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1 Einleitung
Und merk dir ein für allemal
Den wichtigsten von allen Sprüchen
Es liegt Dir kein Geheimnis in der Zahl
Allein ein großes in den Brüchen.1
Johann Wolfgang von Goethe
Die erste PISA-Studie vor 20 Jahren hat in Deutschland Politiker*innen 2, Lehrer*innen
und Eltern erschreckt und die Bildung unserer Kinder in den Blick der Öffentlichkeit ge-
rückt. Schockierende Ergebnisse zeigten, dass deutsche Schüler*innen den ostasiatischen,
angloamerikanischen, finnischen, schweizerischen und sämtlichen westeuropäischen
Altersgenossen weit hinterher hinken. Auch wenn der Bereich des Lesens und Schreibens
besonders betroffen war, so rangierte Deutschland auch im Bereich der Mathematik auf
Platz 20 von 31 teilnehmenden Staaten. Ein Viertel der deutschen Jugendlichen war in
Mathematik auf einem Leistungsniveau, auf dem höchstens elementare Rechnungen
bewältigt werden konnten. Auch wenn sich die Ergebnisse seit 2000 verbessert haben, so
sind die Leistungen deutscher Schüler*innen im Bereich der Mathematik nach wie vor
defizitär.
Im Gegensatz zum Bereich Lesen und Schreiben hat die Forschung in den letzten Jahr-
zehnten in der Mathematik noch nicht relevante Vorläuferfähigkeiten dienlich herausstel-
len können. Es fehlen international, aber auch national, Studien, die die Entwicklung der
mathematischen Kompetenzen erfassen. Auch wenn spezifische Vorläuferfähigkeiten
noch nicht analysiert werden konnten, so ist bereits mehrfach belegt, dass mangeln-
des Verständnis des mathematischen Grundwissens zu fehlenden Kompetenzen von
Schüler*innen in höheren Klassenstufen führt (siehe Krajewski, Padberg, Wartha, Mo-
ser Opitz u.a.). Dass die Bruchrechnung als ein schwieriger Teil der mathematischen
Grundbildung zählt, konnte ebenfalls bereits seit Längerem festgestellt werden (Post
u. a. 1993; Hart 1989; Hasemann und Mangel 1999). Obwohl erste Bruchzahlen schon
in der Grundschule propädeutisch thematisiert werden, z.B. mit Größenangaben aus
1aus: „Faust, Paralipomenon 22“. Den Spruch richtet Mephistoteles in der Hexenküche an Faust. Er
entstammt den Aufzeichnungen Goethes und ist nicht Teil des endgültigenWerkes. zitiert nach: Reinhold
2019, S. 1
2mit dieser gewählten *-Bezeichnung für bestimmte Personengruppen sind alle sozialen Geschlechter
gemeint, männlich, weiblich und divers.
der Lebenswelt der Schüler*innen und ein Verständnis für diese somit langfristig und
grundlegend aufgebaut werden könnte, gibt es einige Hürden zu überwinden.
„In mathematics education research, there has been much evidence to
show that prior knowledge about natural numbers stands in the way of
understanding rational numbers. Students make use of their knowledge of
whole numbers, to interpret new information about rational numbers (Moskal
&Magone, 2000; Resnick, Nesher, Leonard, Magone, Omanson & Peled, 1989).
This gives rise to numerous misconceptions, pertaining both to conceptual
and operational aspects of numbers.“ (Vamvakoussi und Vosniadou 2004, S.
456)
Ein angemessenes Verständnis der Bruchrechnung setzt voraus, dass Grundvorstellungen
zu Brüchen ausgebildet sind (Padberg 2009; R. Neumann 1997). Grundvorstellungen
nach vom Hofe sind mentale Modelle, die den Übergang von einer Anwendungssitua-
tion zu den entsprechenden mathematischen Inhalten aufzeigen. Dieser Übergang ist
ähnlich einer Übersetzung in eine fremden Sprache. Um diese leisten zu können, müssen
Schüler*innen zwischen verschiedenen Darstellungsformen wechseln. Der Begriff der
Grundvorstellungen soll ausführlich in Kapitel 2.3 geklärt werden. Unstrittig ist wei-
terhin, dass die Vorkenntnisse und Vorerfahrungen der Schüler*innen im Hinblick auf
einen neuen Lerngegenstand von erheblichem Einfluss auf ihren Lernerfolg als auch ihr
Lernverhalten sind (vgl. u.a. Weinert 1997; Helmke 1992).
Für die Bruchrechnung (wie auch für andere Bereiche der Mathematik) gilt, dass sich
inhaltliche Vorstellungen zum Bruchbegriff bei den Schüler*innen bereits vor der syste-
matischen Behandlung in Klassenstufe 6 ausbilden. Neben dem alltäglichen Leben hat
der Unterricht in der Grundschule dabei einen wesentlichen Einfluss auf die Ausbildung
dieser Auffassungen (Hasemann und Mangel 1999, S. 139). Die Rolle des Vorwissens
ist in jedem Fall zentral, um daran anzuknüpfen oder es den neuen Vorstellungen ge-
genüberzustellen (Padberg und Wartha 2017, S. 280). In bisherigen Studien (Padberg
2002, Wartha 2007, Prediger 2006) hat man die Überzeugungen der Schüler*innen zu
Brüchen erst nach der Einführung der Bruchrechnung erhoben. Nur teilweise (Altevogt,
Lager und Viet 1995; Padberg 2002; Pooch 2011) sind Kinder vor der Einführung in
die Bruchrechnung nach ihren Grundvorstellungen befragt worden (Altevogt Klassen
2-4, Pooch Klasse 3 und 4, Padberg Klasse 6). Bisher wurden noch keine Bezüge zwi-
schen der Zahlbegriffsentwicklung und den Grundvorstellungen zu Brüchen in einem
längsschnittlichen Design hergestellt. Hier setzt das vorgestellte Forschungsvorhaben
an.
So stehen im Zentrum dieser Arbeit Betrachtungen zu Bruchzahlentwicklung mittels
Fallstudien. Ziel der Fallstudienanalyse besteht vornehmlich darin, Zusammenhänge
zwischen (basalen) Aspekten der Zahlbegriffsentwicklung, den Rechenleistungen am
Ende der vierten Jahrgangsstufe und den zum Beginn der Sekundarstufe I vorhandenen
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Bruchzahlvorstellungen in individuellen Entwicklungsverläufen nachzuzeichnen. Die
Analysen werden zu drei Erhebungszeitpunkten durchgeführt und aufeinander bezogen.
Dabei geht es in dieser Studie stets um gemeine Brüche und Bruchzahlen, nicht um
Dezimalbrüche.
Die Arbeit gliedert sich in neun Kapitel:
Nach der Einleitung wird in Kapitel zwei die Entwicklung mathematischen Verständ-
nisses dargestellt, indem verschiedene Modelle gezeigt werden, die den Aufbau dessen
näher beleuchten und die Problematik zwischen deskriptiven und normativen Wissen
reflektieren.
Die Kapitel drei - fünf stellen den theoretischen Hintergrund dieser Studie dar.
Kapitel drei veranschaulicht Standpunkte und Strukturen zur Zahlbegriffsentwicklung,
Kapitel vier stellt Schwierigkeit der Zahlbereichserweiterung heraus und Kapitel fünf fasst
die Entwicklung von Bruchzahlvorstellungen zusammen.
Nachdem in Kapitel sechs kurz belegt wird, in welcher Form Brüche im Lehrplan der
Grundschule in Sachsen verankert sind, schließtmitKapitel siebender aktuelle Forschungs-
stand zum Thema „Bruchzahlbegriffsentwicklung“ an. Ausgewählte Studien der letzten
30 Jahre werden mit ihren Ergebnissen vorgestellt und eingeordnet.
Diese sieben Kapitel sind eine Grundlage, um für diese Studie die angelegten Fragestel-
lungen darzulegen, welche in Kapitel acht formuliert werden.
Im umfangreichsten Kapitel neun werden die, für die Analysen der Fragestellung zur
Anwendung kommenden, Methoden vorgestellt. An dieser Stelle kommen quantitative
und qualitative Erhebungen zum Tragen. Nach der Beschreibung der Datenerhebung
inklusive der Stichprobe und der Messinstrumente, wird die Datenaufbereitung und die
-auswertung theoretisch für alle drei Messzeitpunkte beschrieben bevor die Ergebnisse
einzeln und in einer Zusammenschau ausgeführt werden. Der Schwerpunkt liegt hierbei
einerseits auf der Untersuchung der Ergebnisse im Bruchzahltest (BZT) mit begleitetem
Interview und andererseits auf der Zusammenführung der Daten zu den Vorleistungen,
wofür ein Mixed Method Design nötig ist. Daran schließt sich eine kritische Betrachtung
der forschungsmethodischen Grenzen an.
In Kapitel zehn werden die wichtigsten Erkenntnisse dieser Arbeit zusammengefasst, auf
Forschungsfragen eingegangen und ein Ausblick formuliert, der auf Basis der gewonne-




Verständnisses - Theoretische Konstrukte
zur Beschreibung von Lernprozessen
Bei Schülerinnen und Schülern eine mathematical literacy auszubilden ist spätestens seit
den pisa Studien ein erstrebtes Ziel.
Definition mathematical literacy nach OECD:
„Mathematical literacy is an individual’s capacity to identify and under-
stand the role that mathematics plays in the world, to make well-founded
mathematical judgements and to use and to engage in mathematics, in ways
thatmeet the needs of the individual’s current and future life as a construcitve,
concerned and reflective citizen.“
(OECD 2004, S. 24)
Diese ist möglicherweise mit dem deutschen Begriff der mathematischen Grundbildung
aus der Allgemeinbildungsdiskussion verständlich zu machen. Es bedeutet die Fähigkeit
Mathematik in verschiedenen Kontexten zu verstehen, anzuwenden und beschreiben
zu können. Didaktisch gesehen ist dies eine Forderung nach der Ausbildung von drei
Typen mathematischen Arbeitens:
• Ausbilden von technischen Fertigkeiten (Rechnen),
• Ausbilden von Fertigkeiten bei rechnerisch orientierten Modellierungs- und Pro-
blemlöseaufgaben,
• Ausbilden von Fertigkeiten bei begrifflich orientierten Modellierungs- und Pro-
blemlöseaufgaben.
(vgl. Neubrand 2003).
In diesem Abschnitt werden drei Konzepte vorgestellt, die den Aufbau von mathemati-
schem Verständnis näher beleuchten. Die intuitive models, die Conceptual-Change-Theorie
und das Konzept der Grundvorstellungen. Dabei geht es in allen drei Konzepten darum
der Problematik zwischen dem deskriptiven (individuelle kognitive Struktur eines Inhal-
tes) und normativen (fachliche intendiertes Konstrukt eines Inhaltes) Verständnis von
mathematischen Inhalten zu begegnen.
2.1 Intuitive models - interne Modelle
Die Theorie der internenModelle kommt aus demenglischsprachigenRaum (z.B. Johnson-
Laird 1981) und geht davon aus, dass jedes Individuum sich aufgrund von alltäglichen
Erfahrungen intuitivWissen aneignet ohne dafür einen Beweis zu brauchen und dadurch
interne Repräsentationen (intuitives Wissen) aufbaut.
Wenn Mathematik betrieben wird, dann müssen laut Fischbein (Fischbein 2002) drei
verschiedene Aspekte betrachtet werden, die dieses Handeln beeinflussen:
1. the formal aspect (=mathematischer Aspekt wie Formeln, Beweise, Axiome, Defi-
nitionen...)
2. the algorithmic aspect (=mathematische Fähigkeiten wie Strategien, Problemlöse-
prozesse...)
3. and the intuitive aspect (=intuitives Wissen/Überzeugungen)
Zu 1: Formales Wissen muss gelernt, abgespeichert und aktiv von Lernern genutzt
werden, um mathematische Handlungen möglich zu machen.
Zu 2: Ebenso erlernt werden müssen die mathematischen Fähigkeiten wie Lösungsstra-
tegien, Problemlösekompetenzen u.ä., die mit Hilfe des formalen Wissens angewendet
werden können.
Zu 3: Intuitives Wissen entsteht - wie oben erwähnt - alltäglich und spontan. Diese inter-
nen Repräsentationen entwickeln sich (teilweise) ohne eine unterrichtliche Unterweisung
zu einemmathematischen Inhalt und sind oft resistent gegen Veränderungen. Sie können
positive oder negative Auswirkungen auf Lösungsprozesse haben. Stimmen sie mit den
mathematischen Definitionen und Algorithmen überein, so können sie Lösungsprozesse
erleichtern, aber oft genug behindern sie diese, wenn sie inhaltlich/fachlich falsch sind.
So kann die Lösung der Aufgabe 14 +
1
5 auf rechnerischer Ebene eine andere Lösung als auf
zeichnerische Ebene bei einem/r Schüler*in haben und löst keinen Konflikt aus, da beide
Lösungsprozesse für sich als richtig erachtet und losgelöst voneinander gesehen werden,
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eben intuitiv als richtig verstanden werden. Das heißt im zeichnerischen Prozess wird
eine andere mathematische Überzeugung angewendet als im rechnerischen Prozess.
Das fehler-verursachende Moment (Fehlerstrategie) ist in diesem Beispiel das interne-
intuitive Modell der natürlichen Zahlen (hier die Vorstellung der Addition), was auf die
rationalen Zahlen nicht entsprechend angepasst wurde. Der Begriff der ’intuitive models’
ist nahezu bedeutungsgleich zu ’Grundvorstellungen’ und soll daher an dieser Stelle nicht
weiter ausgeführt werden.
Ein Erklärungsmodell für diese Veränderungsresistenz und eine mögliche Begegnung
dieser soll im nächsten Abschnitt zum Konzept des Conceptual-Change ausgeführt wer-
den.
2.2 Conceptual-Change-Theorie
Seit einigen Jahren hat sich in der Forschung zur Fehleranalyse beim Umgang mit Brü-
chen, neben der Forschungstradition der Grundvorstellungen (siehe folgendes Kapitel
2.3), als Betonung des „Denkens“ der Schülerinnen und Schüler gegenüber dem reinen
Kalkül eine zweite Forschungstradition herausgebildet, die des Conceptual Changes.
Die Entwicklung dieser Forschungsrichtung basiert auf Piagets Theorie der kogniti-
ven Entwicklung (Piaget und Szeminska 1972 & Piaget und Inhelder 1987) und bildet
zunächst einen psychologischen Ansatz. Piagets Theorie der Assimilation und Akkomo-
dation stößt in vielen Bereichen an seine Grenzen. So kann Lernen im Sinne Piagets nicht
immer im Rahmen von Assimilation und Akkomodation verlaufen, sondern erfordert in
vielen Bereichen eine Reorganisation von (Vor-)Wissen. Werden Lernende mit neuem
Wissen konfrontiert, das mit den bisherigen Vorstellungen/Konzepten inkompatibel
ist, können Probleme auftreten. Dies ist zum Beispiel bei Zahlbereichserweiterungen
auf rationale Zahlen der Fall, wenn Zahlen eine neue „Rolle“ bekommen und nicht nur
das Wissen zu Zahlen ’reorganisiert’ werden muss. Die Theorie des Conceptual Changes
beschreibt also Lernprozesse, in denen eine reine Umstrukturierung von Wissen nicht
mehr ausreicht, um neues Wissen zu verstehen (Reinhold 2019, S. 12).
Diese Richtung des Conceptual Change versucht die Schwierigkeiten beim Bruchrechnen
zu erklären,indem die Diskontinuitäten von natürlichen Zahlen N und Bruchzahlen Q+
als Denkhürden hervorgehoben und nicht als zu umgehender Makel verstanden werden.
(Prediger 2007, S. 203)
„Eine zentrale Idee des Conceptual Change Ansatzes ist dabei, die Dis-
krepanzen zwischen intendierten fachlichen Konzepten und individuellen
Konzepten nicht als (möglichst zu vermeidende) Fehler zu begreifen, also als
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individuelles Versagen, sondern als typische Etappe des Übergangs in dem
Prozess der Rekonstruktion von Wissen.“ (Duit 1999 zitiert nach: Prediger
2007, S. 205 f).
Arten von Conceptual Change Es haben sich in der Entwicklung der Conceptual-
Change Theorien zwei Strömungen entwickelt, der Rahmentheorieansatz von Vosniadou
(1994) und der Kategorisierungsansatz von Chi (1992).
Der Kategorisierungsansatz von Chi liefert, vor allem für den naturwissenschaftlichen
Unterricht, Erklärungen für die Entwicklung von Fehlvorstellungen, da er von einer
Kategorisierung unterrichtlicher Inhalte in Dinge, Prozesse und Zustände ausgeht. Hat
diese Zuordnung in eine falsche Kategorie oder Subkategorie stattgefunden und kann
nicht so einfach umsortiert werden, so entstehen Fehlattribuierungen. Diese Annahme
hat sich für die Mathemtik als weniger sinnvoll herausgestellt. Daher soll dieser Ansatz
hier nicht näher beachtet werden.
Der Rahmentheorieansatz nach Vosniadou besagt, dass jeder in seiner frühen Kindheit
Überlegungen zu seinen täglichen Erfahrungen anstrebt und Überzeugungen entwickelt
(ähnlich wie die ’intuitive models’). Es entstehen mentale Modelle für diese alltäglichen
Beobachtungen. Bauersfeld (1983) bezeichnet diese Überlegungen zu (all-)täglichen
Erfahrungen auch subjektiver Erfahrungsbereich, gleich SEB.
Innerhalb dieses Ansatzes gibt es wiederum zwei Arten von Konzeptwechsel (Reinhold
2019, S. 12 f.):
enrichment bedeutet, dass sich das neue Wissen problemlos in die bereits bestehen-
de/aufgebaute Rahmentheorie eingliedern lässt. Das alteWissenwird somit angereichert
(en: enriched). Dieser Vorgang ist relativ leicht zu bewältigen.
revision bedeutet, dass das neu erworbene Wissen widersprüchlich zu den bereits
vorhandenen (tragfähigen) Konzepten ist. Die existierende Rahmentheorie scheint ge-
genüber diesen Neuerungen widerstandsfähig bzw. überarbeitungsunfreundlich zu
sein.
Für Schülerinnen und Schüler ist eine „revision“ ein hoch komplexer und langsamer
Prozess. Gelingt dieser Prozess nicht, so entstehen Fehlkonzepte bzw. werden diese
gedanklichen Modelle als Ursache für Fehlvorstellungen angesehen.
In der Literatur finden sich meist diese Einstufungen, wobei auch unterschiedliche Be-
grifflichkeiten auftauchen:
• Duit (1999): kontinuierliche und diskontinuierliche Lernwege.
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• Carey (1991): enrichment vs. conceptual change
• Vosniadou (1994): weak vs. radical reconstruction und enrichment vs. revision
In der Mathematikdidaktik und dort besonders in der Didaktik der Bruchrechnung
wird dieser Rahmentheorieansatz häufig als Grundlage für empirische Untersuchungen
genutzt. Interessant ist hier noch, dass die Conceptual Change Theorie überarbeitet
bzw. erweitert werden müsste, da es in der Mathematikdidaktik nicht zwingend um
die Überarbeitung vorhandener Konzepte geht, sondern darum die Gültigkeitsbereiche
der vorhandenen Konzepte abzustecken. Zum Beispiel Physik - Vorstellung der Erde als
Scheibe = kindliche Erfahrung - muss überarbeitet werden zu kugelförmigem Erdkon-
zept. Das Konzept der Erde als Scheibe hat aber nie mehr Gültigkeit. In der Mathematik
hat das Konzept der „Multiplikation vergrößert“ im Zahlbereich der natürlichen Zah-
lenn weiterhin Gültigkeit und muss nur auf den neuen Gültigkeitsbereich der rationalen
Zahlen verändert werden (sieheTabelle 2.1).
Werden diese Veränderungen der Struktur von Zahlen und Rechenoperationen nicht in
der mentalen Struktur geändert, z.B. durch Conceptual Change oder Vorstellungsumbrü-
che, dann können sich Fehlvorstellungen, sogenannte „tacit models“ (siehe hierzu auch
Abschnitt 2.1) entwickeln, die den Prozess der Lösungsfindung permanent - positiv wie
auch negativ - beeinflussen.
Für die Auswertung der hier erhobenen Daten bietet sich dieses, doch eher psycho-
logische Konzept, nicht an. Daher wird im Laufe dieser Arbeit das folgende Konzept
herangezogen.
2.3 Grundvorstellungen mathematischer Inhalte
Für die mathematikdidaktische Forschung, aber auch für Lehrer*innen ist es besonders
relevant zu verstehen, was sich Lernende unter mathematischen Inhalten vorstellen
und wie sie diese beschreiben. Dafür gibt es neben dem Conceptual Change weitere
mathematikdidaktische Konzepte, von denen sich der Begriff derGrundvorstellungen nach
vom Hofe (Vom Hofe 1995) im deutschsprachigen Raum ausgebildet hat. Vergleichbar
dazu im englischsprachigen Model das Konzept der intuitive models(siehe Abschnitt
2.1).
Die Zahlbereichserweiterung von natürlichen Zahlen N auf rationale Zahlen Q+ stellt
einen wichtigen Inhalt der Mathematik in der Sekundarstufe I 1 (Sek. I) dar. Dass dieser
1Sekundarstufe I bedeutet für diese Arbeit der Eintritt in die fünfte Jahrgangsstufe
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Natürliche Zahlen Bruchzahlen
Schreibweise eindeutig: 13 unendlich viele Schreibweisen
für die gleiche Bruchzahl: 34 =
6
8 = 0,75
Anordnung Vorgänger und Nachfol-
ger
Zwischen zwei Bruchzahlen
liegen unendlich viele weite-
re.
Vergleich Über kardinale oder or-
dinale Überlegungen di-
rekt möglich
Meist nur indirekt über
gemeinsame Unterteilun-
gen oder zwischen Zahlen
möglich
Multiplikation Vervielfachen bzw. wie-
derholte Addition






Strecken, Vergrößern Strecken und Stauchen, ver-
größern und verkleinern
Division Verteilen Verteilen nur, wenn Divisor
ganzzahlig ist
Aufteilen Aufteilen in Sonderfällen,




(Wartha und Güse 2009, S. 265)
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Inhalt vielen Schüler*innen Schwierigkeiten bereitet, haben u.a. Gerster und Grevsmühl,
Padberg und Wartha untersucht und festgestellt (Gerster und Grevsmühl 1983, Padberg
2009, Wartha 2007).
Mit diesem neuen Zahlbereich finden zum ersten Mal entscheidende Umbrüche statt,
d.h. die Vorerfahrungen mit natürlichen Zahlen können nicht ohne Weiteres angewendet
werden. Nähere Ausführungen hierzu in Kapitel 4 und 5.3.
Wissen lässt sich auf drei verschiedenen Ebenen (enaktiv - ikonisch - symbolisch) dar-
stellen. Ein gutes Begriffsverständnis zeigt sich in einem intermodalen Transfer, der
die Fähigkeit bezeichnet zwischen den Repräsentationsmodi hin und her zu wechseln.
Der Wechsel zwischen diesen verschiedenen Darstellungsebenen nach Bruner stellt ein







Abbildung 2.1: grafische Darstellung des EIS - Prinzips nach Jerome Bruner
Für die Übergänge zwischen den Ebenen wurden eigene Bezeichnungen festgelegt: Der
Übergang von einer Ebene zur enaktiven Repräsentationsebene heißt „Enaktivierung“,
zur ikonischen Ebene „Ikonisierung“. Bei der Übersetzung in die symbolische Ebenewird
nach Zech unterschieden in die Übersetzung zur Sprache, welche als „Verbalisierung“ be-
zeichnet wird, und in die Übersetzung zum schriftlichen Zeichen, auch „Formalisierung“
genannt (Zech 2002, S. 106).
Bei einem rein intramodalen Transfer wird eine Aufgabe auf einer dieser Ebenen sicher
bearbeitet, z.B. die Lösung von 34 +
1
2 und gilt, bei korrekter Lösung, als beherrscht. Erst
die Bearbeitung auf verschiedenen Repräsentationsmodi und eine Übersetzung in eine
andere zeigt das „Verstehen“ des Inhaltes (vgl. Padberg und Wartha 2017, S. 2), also bei
der Fähigkeit zu einem intermodalen Transfer.
Eine Übersetzung innerhalb der symbolischen Ebene, zwischen verbalen und schriftli-
chen Symbolen, bedeutet nicht zwingend ein Verständnis. Liest ein Kind eine Bruchzahl
vor, kann dies auch auf Faktenwissen beruhen (vgl. ebd., S. 2). Um eine Enaktivierung,
eine Ikonisierung oder eine Verbaliserung und Formalisierung leisten zu können sind
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sogenannte Grundvorstellungen (nach vom Hofe 1995) nötig.
Grundvorstellungen nach vom hofe zu aktivieren, ist erst möglich, wenn Übersetzungen
zwischen den Darstellungsebenen bewerkstelligt werden. Die Grafik 2.2 macht deutlich,
dass erst derWechsel von symbolischer Ebene zur bildlichen oder konkreten Darstellung,
eine Grundvorstellung erfordert bzw. dies erst den Aufbau/Abruf von Grundvorstellun-
gen bedarf und umgekehrt. Wie oben bereits erwähnt ist ein intramodaler Transfer - eine
Übersetzung von verbal-symbolisch zu schriftlich-symbolisch - nicht mit Grundvorstel-
lungen verbunden, kann also rein auswendig bzw. durch (unverstandenes) Faktenwissen
erfüllt werden. Mit dem Konzept der Grundvorstellungen wird seit einigen Jahren die
Wichtigkeit des inhaltlich-semantischen Denkens gegenüber dem reinen Kalkül betont
(Prediger 2007, S. 203 und Malle 2004).






Abbildung 2.2: Grundvorstellungen nach vom Hofe (Padberg und Wartha 2017, S. 1und
angepasst von AL)
Der Begriff Grundvorstellungen zeichnet sich nach vom Hofe dadurch aus, dass er „Be-
ziehungen zwischen Mathematik, Individuum und Realität“ (Vom Hofe 1995, S. 98)
beschreibt. Genauer gesagt werden fundamentale mathematische Begriffe, zu denen
der Bruchzahlbegriff zählt, und deren Übersetzungsmöglichkeiten in die Wirklichkeit
beleuchtet. Übertragen auf das Modell 2.2 bedeutet es hinsichtlich dieser Arbeit, dass
Bruchzahlen nicht nur auf symbolischer Ebene bearbeitet werden, sondern vor allem
mit Bildern, Handlungen oder Materialien gedeutet/erläutert/erklärt werden müssen.
Es werden also Daten und Informationen zu Aufgaben zur Enaktivierung, Ikonisierung,
Verbalisierung und Formalisierung erhoben. Dies zeigt auch das folgende Modell 2.3, in
dem Grundvorstellungen nicht nur die Schnittstelle zwischen Realität und Mathematik
sind, sondern eine Voraussetzung, dass der Übergang zwischen den Ebenen (Realität
und Mathematik) überwunden werden kann.
„Grundvorstellungen beschreiben Übersetzungsprozesse zwischen der
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Abbildung 2.3: Standort der Grundvorstellungen im Modellierungskreislauf
(Wartha und Güse 2009, S. 262)
individuellen Begriffswelt der Lernenden (gerne auch „Subjektive Erfah-
rungsbereiche =SEB nach Bauersfeld (1983) bezeichnet. Anmerkung A.L.)
und dem formal-symbolischen Bereich der Mathematik.“ (Vom Hofe und
Wartha 2004, S. 593)
Mittels oben definierterGrundvorstellungen kanndasVerständnis (hier vonBruchzahlen)
diagnostiziert werden. Dieser Begriff soll in dieser Arbeit als Werkzeug genutzt werden,
die sinnvollen undwenig tragfähigen Antworten/Erklärungen der Kinder zu analysieren
und einzuordnen.
Bei der Analyse von Grundvorstellungen werden verschiedene Perspektiven eingenom-
men. Je nach Sichtweise werden unterschiedliche Aspekte von Grundvorstellungen
betont (Kleine 2007, S. 183 f. und Blum u. a. 2004, S. 146 f.).
Drei Aspekte der Grundvorstellungen
normativer Aspekt Hierbei steht das theoretische Modell im Mittelpunkt. Die Vorstel-
lung der Schüler*innen über denmathematischen Inhalt wird betrachtet (hier: Bruchzahl-
vorstellungen). Also das, was sie sich unter einer Bruchzahl vorstellen sollen. Innerhalb
dieser Analyse lassen sich drei Grundvorstellungen klassifizieren, die die kognitiven
Anforderungen in Qualität und Intensität unterscheiden. Auf diese soll hier nicht näher
eingegangen werden, da lediglich elementare Grundvorstellungen im Rahmen dieser
Studie von den Schüler*innen gefordert werden. Nähere Ausführungen sind nachzulesen
bei Kleine 2007, S. 183 f.
17
deskriptiver Aspekt Hierbei geht es darum, was sich Kinder tatsächlich unter dem ma-
thematischen Modell (hier Bruchzahlbegriff) vorstellen. Dafür werden in dieser Studie
Verschriftlichungsprozesse und Denkstrukturen bei der Bearbeitung mathematischer
Aufgaben mittels Videographie von 23 Kindern erfasst.
Anhand differenzierter Analyse soll dieser Aspekt der Studie maßgeblich betrachtet
und auf den normativen Aspekt bezogen werden. Er besitzt jedoch eine begrenzte
Aussagekraft, da an dieser Studie nur 23 Proband*innen teilnahmen.
segmentiver Aspekt Wird eine segmentive Analyse der Grundvorstellungen betrieben,
so wird eine Gruppe von Schüler*innen betrachtet und versucht auf Grundlage der
Erkenntnisse dieser Gruppe Aussagen über eine Gesamtheit zu machen.
Dies ist aufgrund der begrenzten Teilnehmer*innenzahl nur sehr eingeschränkt möglich
und wird daher nicht angewandt. Vielmehr sollen die festgestellten Vorstellungen von
Kindern mit den Vorleistungen in Bezug gesetzt werden und so eine Aussage über nötige
Vorläuferfähigkeiten getroffen werden.
Misst man den deskriptiven Aspekt von Grundvorstellungen am normativen, so wer-
den Fehlvorstellungen sichtbar. Für diese Studie soll das Grundvorstellungskonzept
als theoretischer Rahmen für die empirische Untersuchung herangezogen werden, in-
dem versucht wird die Aussagen der Schüler*innen besonders in den Aufgaben mit
Enaktivierung-, Verbalisierung-, Ikonisierung- und Formalisierungsforderungen zu ana-
lyisieren. Infolgedessen können ihre Grund- und Fehlvorstellungen zu Bruchzahlen
herauskristallisiert werden, welche dann mit den Vorläuferfähigkeiten zum Zahlbegriff
aus den letzten Kindergartenwochen und den arithmetischen Fähigkeiten am Ende der
Grundschulzeit in Beziehung gesetzt werden sollen.
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3 Zahlbegrisentwicklung
Bei der Bildung eines Zahlbegriffes wird von typischen physikalischen Eigenschaften ei-
nes Gegenstandes wie z.B. seiner Farbe, Form undGröße abstrahiert. Dass fünf Eiskugeln,
Bücher oder Flugzeuge mit ein und demselben Zahlwort beschrieben werden, setzt eben
diese Abstraktionen von den konkreten Gegenständen voraus. Die Zahl scheint zunächst
als Ergebnis aus der Wahrnehmung von Einheit und Vielheit, d.h. die Vielheit wird zu ei-
ner Einheit zusammengefasst und als Einheit wahrgenommen. Diese Zusammenfassung
jedoch unterliegt allein unserer kognitiven Tätigkeit. Diese Einheiten zu bilden, ist das
Ergebnis einer von einem wahrnehmenden Subjekt ausgeführten Operation und keine
den Objekten innewohnende Eigenschaft. Um eine Vielheit zu konstruieren, muss der
Wahrnehmende sich der Tatsache bewusst werden, dass er in diesem Zusammenhang
(zwei oder mehr) Gegenstände als Angehörige ein und derselben Klasse kategorisiert hat
(Klassifikation). Diese Kategorisierung stellt eine geistige Operation dar, die sich auf sen-
somotorische Erfahrungen bezüglich des Materials bezieht. Mit dieser Kategorisierung
bzw. Klassenbildung haben wir Gegenstände miteinander vereinigt. Wie aber können
nun diese Vielheiten, Klassen z.B. Eiskugeln, Bücher und Flugzeuge voneinander abge-
grenzt werden? Dazu sind wiederum geistige Operationen nötig, die in der konkreten
Ausführung häufig identisch wirken. Um innerhalb der gebildeten Einheit die Zahl der
einzelnen Elemente genau festzustellen, wiederholen wir ein und dieselbe Tätigkeit, wir
bilden aus den Einzelelementen eine Reihe und zählen ab: d.h. wir ordnen eineindeutig
jedem Gegenstand genau ein Zahlwort zu. Mit dem letztgenannten Zahlwort markieren
wir sowohl das Ende der erfassten Gesamtheit als auch die Anzahl der dieser Gesamtheit
innewohnenden Einzelelemente. D.h. ein Kind kann nur über operative Leistungen zum
Zahlbegriff kommen.
In Anlehnung an Piaget (Piaget und Szeminska 1972) lässt sich der Zahlbegriff zusam-
menfassend wie folgt definieren:
„Der Zahlbegriff stellt eine Abstraktion dar, die sich aus den Operationen
Klassifikation und Seriation ergibt und zu einem System vereinigt worden
ist.“
Seine Theorie basiert auf der Annahme, dass sich der Zahlbegriff auf der Grundlage
von „logischen Operationen“ (siehe dazu auch Abschnitt 3.1.2) entwickelt wie zum
Beispiel Klassifikation, Seriation, Invarianz von Mengen, Fähigkeit der Eins-zu-Eins-
Zuordnung (Logical-Foundation-Modell) (ebd.). Andere Modelle (Skill-Integration-Modelle)
gehen davon aus, dass Piagets Zahlbegriffsverständnis nicht die Voraussetzung für
numerisches Arbeiten und mathematisches Lernen ist, sondern erworben werden kann,
indem man sich mit dem Gegenstand auseinander setzt (S. Kaufmann 2011).
Diese kurzen Ausführungen machen die Komplexität des Zahlbegriffes deutlich. Aus
diesem Grund wird in den nächsten Abschnitten ein differenzierterer Blick auf die
Komponenten der Zahlbegriffsentwicklung geworfen, um deutlich zu machen, dass
die Zahlbegriffsentwicklung eine wichtige Voraussetzung für die mathematische Denk-
entwicklung und somit für spätere Rechenleistungen ist. Diese wiederum beeinflussen
(möglicherweise) auch die in dieser Studie betrachteten Bruchzahlvorstellungen.
3.1 Komponenten der vorschulischen Zahlbegrisentwicklung
Unsere Zahlschrift ist das Produkt einer langen Entwicklung und hat sich als prägnant
und effizient erwiesen. Diese Effizienz darf trotzdem nicht darüber hinweg täuschen,
dass es Schwierigkeiten beim Verstehen und somit bei der Einführung in der Grund-
schule geben kann. Für Kinder ist es trotz allem ein abstraktes Symbolsystem, auch
wenn es sich nach Jahrtausenden als effizient, einprägsam und schon für kleine Kinder
zugänglich entwickelt hat.
3.1.1 Zahlaspekte
Eine Zahl ist ein abstraktes Konstrukt und kann zur Beschreibung verschiedener Aspekte
dienen - Zahlaspekte genannt. Wenn Kinder Beziehungen zwischen folgenden Zahla-
spekten (der natürlichen Zahlen) erkennen und herstellen können, so ist die Entwicklung
eines umfassenden Zahlbegriffs möglich (Padberg und Benz 2011, S. 13 ff).
Die Zahldefinitionen lassen sich in diese zwei großen Gruppen einteilen: Einerseits
die Zahldefinition i.S. der Kardinalzahltheorie, andererseits die Zahldefinition i.S. der
Ordinalzahltheorie (Wember 2003, S. 51). Die Kardinalzahltheorie betont den Klassifi-
kationsaspekt, die Ordinalzahltheorie hingegen den Aspekt der Relationen.
So konstituieren der Kardinal- und Ordinalzahlaspekt entscheidende Aspekte zum
Verständnis der natürlichen Zahlen. Sie geben einen Hinweis, wie sich anschauliche
Grundvorstellungen zu den natürlichen Zahlen erzeugen lassen. Aus diesem Grund
werden diese beiden Aspekte in diesem Abschnitt ausführlicher betrachtet.
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Der für viele Schüler*innen neu zu erwerbende Zahlaspekt ist der der Kardinalzahl.
Mengentheoretisch betrachtet hat dieser Aspekt der natürlichen Zahlen folgende Eigen-
schaften:
1. Bijektion: Injektive und surjektive Abbildung, d. h. eineindeutige Abbildung von
einer Menge M1 auf eine Menge M2.
2. Gleichmächtigkeit: Zwei Mengen M1 und M2 heißen gleichmächtig (M1 ˜ M2), falls
eine bijektive Abbildung φ existiert, die M1 auf M2 abbildet. Die Gleichmächtig-
keit ist eine Äquivalenzrelation, sie zerlegt eine Menge (von Mengen) daher in
Äquivalenzklassen.
Somit ist eine Kardinalzahl eine Äquivalenzklasse card(M) bzgl. der Gleichmächtigkeit einer
Menge M: card (M):={X:X∈ E(1) ∧X˜ M}.
(E(1) ist die Menge aller Teilmengen des Grundbereiches.)
(Strehl 1996, S. 63)
Die Menge aller Kardinalzahlen endlicher Mengen heißt Menge der natürlichen Zah-
len. Neben Gottlob Frege (1848 – 1925), Alfred Whitehead (1861 – 1947) gilt Bertrand
Russel (1872 – 1970) als Vorläufer und bekanntester Vertreter der Kardinalzahltheorie.
Er definierte natürliche Zahlen, wie oben beschrieben, als kardinale Zahlen. Mittels der
Stück-für-Stück-Zuordnung wird die Anzahl bestimmt, d.h. jedem Element einer Menge
Awird genau ein Element der Menge A’ zugeordnet. Die gleiche Anzahl entspricht somit
der gleichen Zahl, hier verstanden i.S. einerMengenbezeichnung. Zahlbegriffe sind somit
Klassenbegriffe, die beschreiben, wie viele Elemente eine Menge enthält. Eine Zahl dient
der quantitativen Bezeichnung einer Menge. Nach der Russelschen Zahltheorie ist der
Erwerb des Zahlbegriffs ein zweistufiger: zunächst verbinden wir die Zahlwörter „eins,
zwei, drei“ mit der Vorstellung, es sind viele. Eine Zahl sagt uns, wie viele Elemente in
einer Menge vorhanden sind. Erst später lernen wir, dass eine Zahl auch etwas über die
Position der Elemente innerhalb der Menge aussagt. In einer weiteren Entwicklungsstufe,
meist im Grundschulalter erreichen die Kinder die nächste Stufe und erkennen, dass
eine Zahl beide Aspekte enthält, die Angabe wie viele und an welcher Stelle.
In Schulbüchern des ersten Schuljahres wird diese mengentheoretische Betrachtung auf
folgende Weise deutlich:
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Abbildung 3.1: Ausschnitt aus Schulbuch Rechenwege 1
(Käpnick 2011, S. 24)
Ein Vor- oder Grundschulkind handelt beispielsweise gemäß dieser Definition wenn es
aufgefordert wird, sein Alter mit Fingern zu zeigen. Kann es zum Beispiel die sechs nicht
nur durch eine „volle Hand“ und dem Daumen der anderen Hand, sondern auch zum
Beispiel mit drei Fingern an jeder Hand zeigen, dann kann davon ausgegangen werden,
dass ein kardinales Verständnis der natürlichen Zahlen vorhanden ist.
Mit dem Ordinalzahlaspekt kommen Kinder schon sehr früh durch das Zählen in
Berührung. Daher auch die Bezeichnung Zählzahlaspekt in mancher Literatur (z.B.
Padberg und Benz 2011, S. 14/15). Hier geht es nicht darum, eine Zahl als Menge zu
begreifen, sondern als feste Position in einer Zahlenreihe. Mengentheoretisch lassen sich
die natürlichen Zahlen als Ordinalzahlen daher auf folgende Weise fassen:
• Wohlordnung: Relation R in einer Menge M mit folgenden Eigenschaften:
– R ist reflexiv, transitiv und antisymmetrisch (analog „≤“).
– In allen nichtleeren Teilmengen N von M existiert ein kleinstes Element bzgl.
R (ein Element p mit pRx für alle Elemente x der Menge N).
• Ähnlichkeit zweier Mengen: Zwei wohlgeordnete Mengen (M1,R) und (M2,S) hei-
ßen ähnlich (M1 ≈M2), falls eine eineindeutige Abbildung φ: M1→M2 existiert
mit: f. a.x,y∈ M1 gilt: x R y↔ φ (x)Sφ(y). Auch die Ähnlichkeit von Mengen ist
eine Äquivalenzrelation.
Somit ist eine Ordinalzahl eine Äquivalenzklasse ord(M) bzgl. der Ähnlichkeit einer Menge M:
ord(M):={X:X ∈ E(1) ∧ X ≈M}
(E(1) ist die Menge aller Teilmengen des Grundbereiches.)
(Strehl 1996, S. 52 und Padberg und Büchter 2015, S. 233 ff.)Strehl Quelle???
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Auch die Einführung der natürlichen Zahlen mittels der Peano-Axiome korrespondiert
mit dem ordinalen Zahlaspekt. Peano (1858 – 1932) geht davon aus, dass Zahlen eben
nicht bestimmte Dinge repräsentieren, sondern eine bestimmte Art von Beziehungen
darstellen: Zahlen stellen eine Art Progression/Reihung dar. Um die natürlichen Zahlen
festzulegen bedarf es Peanos Meinung nach nur einer Reihe einfacher, aber eindeuti-
ger Symbole wie 1,2,3 oder I, II, III und verlässlicher Ordnungsregeln (Wember 2003,
S. 52). Diese Prämissen fasst Peano in den folgenden fünf grundlegenden Axiomen
zusammen:
• 1 ist eine natürliche Zahl.
• Der Nachfolger jeder natürlichen Zahl ist eine natürliche Zahl.
• 1 ist nicht Nachfolger einer natürlichen Zahl.
• Verschiedene natürliche Zahlen haben verschiedene Nachfolger.
• Wenn eine Teilmenge von N die Zahl 1 enthält und mit jeder natürlichen Zahl auch
deren Nachfolger, dann ist diese Teilmenge gleich N . (In späteren Veröffentlichun-
gen ersetzt Peano die Zahl 1 durch die Null).
(Scheid 1990, S. 337)
Die natürlichen Zahlen sind also definiert als bestimmte arithmetische Fortschreibun-
gen, die mit Eins beginnt und jede weitere Zahl dadurch gebildet wird, dass zu der
vorherigen Zahl eine weitere hinzugefügt wird. Diese Theorie geht bei der Entwicklung
des Zahlbegriffes davon aus, dass Kinder bereits im Vorschulalter den Umgang mit
nicht numerischen Reihen lernen, z. B. indem sie Gegenstände nach der Größe ordnen,
Begriffe wie kleiner/größer, mehr/weniger, anwenden. Dieser psychologische Zugang
zu den Zahlen sichert letztlich die Einsicht in den primär logischen Zugang der Zahlen
(Moser Opitz 2008, S. 17).
Den Zusammenhang zwischen Kardinalzahlen und Ordinalzahlen stellt Piaget folgen-
dermaßen dar:
„Eine Kardinalzahl ist eine Klasse, deren Elemente aufgefasst werden als
untereinander äquivalente und dennoch unterschiedliche ’Einheiten’, deren
Differenzen also nur darin bestehen, dass man sie aufreihen, also anordnen
kann. Umgekehrt sind die Ordinalzahlen eine Reihe, deren Glieder, obgleich
sie aufeinanderfolgen nach denOrdnungsrelationen, die ihnen ihre jeweiligen
Rangstufen zuweisen, ebenfalls Einheiten sind, die einander äquivalent sind
und infolgedessen kardinal zusammengefügt werden können. Die finiten
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Zahlen sind also zwangsläufig zugleich Kardinal- wie Ordinalzahlen; das
ergibt sich aus der Natur der Zahl selbst, die ein in ein einziges operatorisches
Ganzes verschmolzenes System von Klassen und asymmetrischen Relationen
ist.“ (Piaget und Szeminska 1972, S. 208)
Entsprechend diesem Zusammenhang skizzieren Radatz & Schipper (Radatz und Schip-
per 1983, S. 37) in Tabelle 3.1 zwei unterschiedliche Herangehensweisen, um den Zahlbe-
griff mit Schüler*innen anzubahnen:
Kardinal Ordinal
Zahlen bis 4 bzw. 5 können simultan
erfasst werden
Es gibt keine simultane Zahlauf-
fassung. Die schnelle Angabe der
Zahleigenschaft beruht auf einem
schnellen Auszählen der Objekte.
Räumlich-simultane Zahldarstel-
lung auch größerer Zahlen (mit
simultan erfassbaren Vierer- und
Fünfergruppen) sind wichtigste Ver-
anschaulichungsmittel; Einsatz von
flächig angeordneten Zahlenbildern
Zahlen, welcher Größe auch immer,
können nur zeitlich sukzessiv aufge-
fasst werden; Einsatz von linearen
Zählmaterialien
Betonung des Zahl- und Rechenma-
terials als Grundlage der Anschau-
ung
Betonung des Zähl- und Rechenvor-
ganges
Betonung der statischen Aspekte
von Addition und Subtraktion (Hier
sind x, dort sind yObjekte.Wie viele
sind es zusammen/wie groß ist der
Unterschied?)
Betonung der dynamischen Aspek-
te von Addition und Subtraktion(du
hast x Objekte und bekommst y da-
zu/gibst y ab. Wie viel hast du ?)
Schwergewicht bei der Analyse
(Zahlen und ihre Zerlegung) Beto-
nung des kardinalen Zahlaspektes
Schwergewicht bei der Synthese
(Zahlen und ihre Bausteine) Beto-
nung des ordinalen Zahlaspektes
Tabelle 3.1: Kardinale und Ordinale Herangehensweise an den Zahlbegriff nach Radatz
& Schipper
Ein wichtiges Ergebnis der Untersuchungen von Piaget ist, dass der Zahlbegriff als
abstrakter Begriff eben erst dann vollständig entwickelt sei, wenn die Synthese beider
Zahlaspekte erfolgt sei. Erst die Abstraktionen von Handlungen der Seriation und der
Klassifikation zusammen charakterisieren, dass ein Kind über den Zahlbegriff verfügt.
Mit dieser Auffassung koppelte Piaget den logischen und mit dem psychologischen
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Zugang zum Zahlverständnis, behauptet aber gleichfalls, dass sich beide Zahlaspekte
nicht gleichzeitig entwickeln.
„Die Hypothese, von der wir ausgegangen sind, ist selbstverständlich die,
dass dieser Aufbau (des Zahlbegriffes – Anmerkung A. L.) mit der Entwick-
lung der Logik selbst in Korrelation steht und dass dem vorlogischen Niveau
ein vornumerischer Zeitabschnitt entspricht. Und als Ergebnis zeigte sich,
dass der Zahlbegriff sich tatsächlich Schritt für Schritt entwickelt, in enger
Verbundenheit mit der stufenweisen Erarbeitung der Inklusions-Systeme
(Hierarchie der logischen Klassen) und der asymmetrischen Relationen (Qua-
litative Serienbildung), wie die Zahlenfolge sich auf diese Weise als opera-
torische Synthese der Klassenbildung und der Reihenbildung entwickelt.“
(Piaget und Szeminska 1972, S. 10).
Wenngleich diese beiden Zahlaspekte das Wesen der Zahl charakterisieren, muss an
dieser Stelle auf weitere Zahlaspekte hingewiesen werden. Innerhalb unseres kulturel-
len Fortschritts, im alltäglichen Gebrauch, entwickelten sich unterschiedliche Bedeu-
tungsaspekte einer Zahl. Diese sind gerade innerhalb unseres hochdifferenzierten und
informationsbeladenen Alltages wichtig. Kinder sammeln und nutzen diese, dennoch
bedeutet es nicht, dass Kinder kognitiv bereits einen Zahlbegriff entwickelt haben. Die
unter diesen Aspekten benutzten Zahlwörter sind kontextgebunden, abhängig von der
individuellen Entwicklung und den Vorerfahrungen u.a.. Dennoch spielen sie als indi-
viduelle Lernvoraussetzungen eine große Rolle. Gerade für die Kinder in der Vor- und
Grundschulzeit bedeutet der Umgangmit Zahlen ein Schritt in dieWelt der Erwachsenen,
in der Zahlwörter in unendlicher Vielzahl benutzt werden und häufig einen „objektiven“
Eindruck vermitteln. Diese Vorerfahrungen der Kinder gilt es anzuerkennen und zu
nutzen, indem der jeweilige Gebrauch im Hinblick auf den Kontext und die jeweiligen
Zahlaspekte analysiert wird.
Maßzahlaspekt Gegenstände, Vorgänge und Zustände besitzen u. a. Eigenschaften, die
qualitativ und quantitativ vergleichbar sind (die Dauer von Vorgängen, die Längen von
Strecken, die Masse von Körpern usw.). Werden Gegenstände, Vorgänge und Zustände
hinsichtlich dieser Eigenschaften miteinander verglichen, ist eine Einteilung in Klassen
möglich. Zu jeder dieser Klasse gehören dann jeweils genau die Elemente (als Reprä-
sentant der Klasse), die bei der Anwendung eines entsprechenden Messverfahrens das
gleiche Ergebnis aufweisen. Eine so gebildete Klasse heißt Größe. An dieser Stelle wird
deutlich, dass sich die Ausführungen im Grundsatz der Grundlegung der natürlichen
Zahlen als Kardinalzahlen gleichen. Strehl (Strehl 1979) weißt diese Strukturgleichheit
zwischen dem Zahl- und dem Größenbegriff auch mathematisch nach. Größen werden
mitMaßzahl undMaßeinheit eindeutig beschrieben. Somit treten im Zusammenhangmit
Größen Zahlen als Maßzahlen auf. Sie bekommen durch die dazugehörige Maßeinheit
eine ganz eigene Bedeutung: 3 m, 3 min, 3 Cent, usw.. Kinder müssen hier die Erfahrung
machen, dass 3 Kilogramm Kirschen beispielsweise etwas ganz anderes bedeutet als 3
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Kirschen.
Rechenzahlaspekt Zahlen werden oft einfach zum Rechnen benutzt. Man spricht in
diesem Zusammenhang vom algorithmischen Aspekt, wenn Zahlen beispielsweise bei
schriftlichen Rechenverfahren nur ziffernweise nach einer vorgeschriebenen Handlungs-
anweisung verrechnet werden. Stehen algebraische Gesetzmäßigkeiten im Mittelpunkt,
z.B. das Kommutativgesetz bei 3 + 4 = 4 + 3, dann haben Zahlen eher einen algebraischen
Aspekt.
Operatoraspekt Hier beschreibenZahlen dieWiederholung vonVorgängen oderHand-
lungen. Die dazugehörige Fragestellung wäre: „Wie oft?“ Auch hierfür gibt es eigene
Zahlwörter: einmal, zweimal, dreimal,....
Codierzahlaspekt Dieser Zahlaspekt ist den meisten Schulanfängern vertraut, da sie
Zahlen in Telefonnummern, Autokennzeichen oder bei der Belegung von Programm-
plätzen auf der TV-Fernbedienung kennen. Dieser Zahlaspekt fällt insofern etwas aus
der Reihe, da ein mathematischer Umgang (z.B. Ordnen, Rechnen, ...) mit Codierzahlen
nicht sinnvoll ist.
Lorenz (2012) erweitert die Zahlaspekte um drei weitere:
narrativer Zahlaspekt Hier geht es um die symbolische Bedeutung von Zahlen in
Märchen und fremden Kulturen, z.B. die 13 als Unglückszahl.
geometrischer Zahlaspekt Zahlen werden in geometrischen Zusammenhängen ver-
wendet, z.B. Dreieck, Viereck.
relationaler Zahlaspekt Zahlen stehen immer in Beziehung zu anderen Zahlen, so liegt
z.B. die 9 nahe an der 10. „Zahlen werden hierbei in räumlich-geometrischer Beziehung
zu anderen Zahlen gedacht, d.h. auf einer imaginären Zahlenlinie verwendet“
Eine Vernachlässigung der Thematisierung der Zahlaspekte führt zu weniger tragfä-
higen Grundvorstellungen und kann zu systematischen Fehlstrategien führen, oder
zur unreflektierter bzw. formaler Anwendung mathematischer Regeln und Verfahren
(Vom Hofe 2007). Gerster und Schultz 1998 sehen zudem in einer wenig ausgeprägten
Zahlvorstellung einen wesentlichen Grund für das Auftreten von Rechenschwäche, was
die Wichtigkeit einer Zahlvorstellung für erfolgreiches (Weiter-)Lernen verdeutlichen
soll.
Mathematikdidaktische Forschung beschäftigt sich schon länger mit der Zahlbegriffs-
entwicklung. In diesem Abschnitt wurde häufiger betont, welche Bedeutung die Klas-
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sifikation und die Seriation für diese Entwicklung hat. Diese und weitere logischen
Grundoperationen sollen nun vorgestellt und diskutiert werden.
3.1.2 Logische Grundoperationen nach Piaget
Wesentliche Impulse für die Erklärung der kognitiven kindlichen Entwicklung, und
damit auch der Entwicklung des Zahlbegriffes, gingen von den umfangreichen Unter-
suchungen Piagets (1896 – 1980) aus. Die von ihm herausgearbeitete Gesetzmäßigkeit,
dass Entwicklung sich sequentiell vollzieht und jedes ihrer Stadien (senso-motorische,
präoperationale, konkret-operationale und formal-logische - siehe hierzu Abbildung
3.1.2) zum Aufbau der nächsten notwendig ist, ist allein als Erklärung für Lern- und
Entwicklungsprozesse nicht ausreichend. Darüber hinaus benennt er noch drei grundle-
gende Entwicklungsfaktoren: die (biologische) Reifung, die Erfahrung der materiellen
Umwelt und die Wirkung der sozialen Umwelt (Piaget und Szeminska 1972, S. 86). Da
die Reifung für sich genommen keine hinreichende Erklärung für Lernen ausmacht und
die materielle und die soziale Umwelt die Entwicklungssequenzen allein nicht erklären
können, benennt Piaget als weiteren koordinierenden Faktor die Äquilibration 1. Allein
dieses Zusammenspiel individueller und das Individuum umgebender Faktoren mit
nicht eindeutig vorhersagbaren und planbaren Entwicklungsverläufen, mit eindeutigen
Ursache-Wirkungsmechanismen lässt Piagets Theorie i.w.S. als systemtheoretische cha-
rakterisieren. Entsprechend seiner Definition der (natürlichen) Zahlen (vgl. Abschnitt
3.1.1) als Resultat „der Synthese von Ordnung (Seriation oder Reihenbildung) und In-
klusion oder verschachtelter Mengen (Klassifikation), welche durch Abstraktion von
Qualitäten notwendig sind“ (ebd., S. 109) vollzieht sich die Entwicklung des Zahlbegriffes
aus dem Aufbau der logischen Operationen der Klassen- und der Reihenbildung.
„Das numerische Denken des Kindes wird also von seinen Vorstufen, dem
Denken in Klassen und Relationen, und dieses wiederum aus gewissen, noch
ungegliederten Vorläufern des anschaulichen Tuns hergeleitet.“ (Aebli 1972,
S. 8)
Entsprechend seiner Stufen- bzw. Stadientheorie sowie demModell der Äquilibration
über die Teilprozesse Akkomodation und Assimilation zur Beschreibung der kogniti-
ven Entwicklung charakterisiert Piaget die Zahlbegriffsentwicklung als hierarchische
Entwicklung der beiden Operationen Seriation (d.h. Ordnung bzw. Reihenbildung) und
Klassifikation. Da beide Operationen prinzipiell nicht ausschließlich numerischer bzw.
mathematischer Art sind, sondern allgemein-menschliche geistige Operationen sind,
steht die Entwicklung des Zahlbegriffs eng im Zusammenhang mit der Entwicklung der
1Ist nach Piaget das zeitgleiche Zusammenspiel von Assimilation (=das Wahrgenommene wird an die
vorhandenen kognitiven Strukturen angepasst) und Akkomodation (=die vorhandenen kognitiven
Strukturen werden an das Wahrgenommene angepasst) (Stangl 2019).
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Abbildung 3.2: Entwicklungsstufenmodell von Piaget
- selbst erstellt
Logik:
„Die Hypothese, von der wir ausgegangen sind, ist selbstverständlich die,
dass dieser Aufbau (des Zahlbegriffes – Anmerkung d. A.) mit der Entwick-
lung der Logik selbst in Korrelation steht und dass dem vorlogischen Niveau
ein vornumerischer Zeitabschnitt entspricht. Und als Ergebnis zeigt sich,
dass der Zahlbegriff sich tatsächlich Schritt für Schritt entwickelt, in enger
Verbundenheit mit der stufenweise Erarbeitung der Inklusionssysteme (Hier-
archie der logischenKlassen) und der asymmetrischen Relationen (qualitative
Serienbildung), wie die Zahlenfolge sich auf diese Weise als operatorische
Synthese der Klassifizierung und der Reihenbildung entwickelt.“ (Piaget und
Szeminska 1972, S. 10).
Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass das von Piaget charakterisierte ope-
rationale Denken zwar eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung für den
Zahlbegriff ist.
Weitere wichtige Komponenten für „seinen“ Zahlbegriffserwerb sind (entnommen aus:
Benz, Peter-Koop und Grüßing 2015, S. 122 f.):
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Verständnis der Invarianz Hat ein Kind ein Verständnis von Invarianz, so kann es
verstehen, dass die Mächtigkeit der Menge bzw. die Anzahl der Elemente gleich bleibt,
wenn sich die räumliche Anordnung der Elemente verändert.
Eins-zu-Eins-Zuordnung Durch die Eins-zu-Eins-Zuordnung können Mengen mitein-
ander verglichen werden, ohne dass jede Menge abgezählt wird. Es wird jedem Gegen-
stand der einen Menge genau ein Gegenstand der anderen Menge zugeordnet (paar-
weises Zuordnen). Ein Beispiel: Vivien (30 Monate) entdeckt fasziniert, dass sie sich die
Spielfiguren des Mensch-ärgere-dich-nicht-Spiels auf die Finger stecken kann. Ihre ältere
Schwester (4;10) antwortet: „Jetzt hast du genau zehn Figürchen!“.
Klasseninklusion Bei der Klasseninklusion geht es nach Piaget um die Beziehung einer
Teilmenge zu einer Gesamtmenge. Die Gesamtmenge ist dabei eine Verbindung von
Teilen, die man zusammenfassen kann. Meist geht es um die Beziehung einer Unter-
klasse (z. B. rote Perlen) zu einer Oberklasse (Perlen) bzw. das Eingeschlossensein einer
Unterklasse in eine Oberklasse.
Klassikation Objekte werden aufgrund von Unterschieden oder Übereinstimmungen
zuKlassen oder Unterklassen zusammengefasst (z.B. Fahrrad zur Klasse der „Fahrzeuge“,
aber nicht zur Unterklasse der „PKWs“).
Seriation Objekte werden nach bestimmten Kriterien geordnet, z. B. von klein nach
groß, vom dicksten zum dünnsten Element.
Piaget nannte diese aufgezählten Komponenten „logische Grundoperationen“.
Die Entwicklungstheorie von Piaget wurde sowohl als Gesamtkonzept als auch in ein-
zelnen Teilen immer wieder kritisiert und revidiert. Zu diesen Kritiken zählen neben
der generellen Kritik z.B. bezogen auf methodologische und wissenschaftstheoretische
Grundpositionen, unklare sprachliche Anforderungen und auch die Unangemessenheit
der Untersuchungssituation selbst (Moser Opitz 2008). Dennoch bestätigen nachfolgende
Untersuchungen viele dieser grundlegenden Annahmen und betreffen eher Piagets
Folgerungen für denWeg des Zahlbegriffserwerbs als die Grundlagen seiner genetischen
Epistemologie.
Kritik an Piagets Theorie und allgemeine Aussagen zur Zahlbegrisentwicklung
Trotz allgemeingültiger Erklärungsprinzipien und Theorien zum Lernen, zur Entwick-
lung des mathematischenWissens und auch des Zahlbegriffes, die im Folgenden genauer
beschrieben werden, müssen wir davon ausgehen, dass die Kinder äußerst unterschiedli-
che Entwicklungs- und Lernverläufe aufzeigen (Van de Rijt, Van Luit und Hasemann
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2000; Karen C. Fuson 1988; Schröder 1993; Petermann, Niebank, Scheithauer u. a. 2000
u.a.). Kinder sammeln bezüglich des Zahlbegriffes von Geburt an vielfältige Erfahrun-
gen sowohl numerischer als auch nicht numerischer Art. Dazu gehören Erfahrungen
beispielsweise beim Aufräumen, Tisch decken und bei Spielen aller Art (Klatsch-, Reim-,
Sing-, Abzähl-, Hüpfspiele u.a.). In all diesen Alltagssituationen machen Kinder Erfah-
rungen sowohl mit natürlichen Zahlen als auch mit benannten Bruchzahlen und auch
ganzen Zahlen (z.B. zwei Stunden, 14 Liter; 3,50 e, - 8
◦C). Bei diesen pränumerischen
Erfahrungen werden dem Kind Teilaspekte des Zahlbegriffes bewusst. Diese stehen
jedoch relativ zusammenhangslos nebeneinander. Beziehungen, Verknüpfungen unter-
einander werden (noch) nicht erkannt. All diese, an soziale Situationen gekoppelten,
Erfahrungen enthalten in ihren Grundstrukturen grundlegende kognitive Operationen
wie Seriation, Klassifikation, Invarianz. Diese Operationen befähigen das Kind, den
Zahlbegriff zu bilden. Lernen erfolgt in subjektiven Erfahrungsbereichen (Begemann 1997).
Für den Bereich der Mathematikdidaktik wurde dies bereits von Bauersfeld u. a. 1983
herausgestellt. Aufgrund zahlreicher Analysen von Mathematikunterricht kommt er
zu dem Ergebnis, dass unsere menschlichen Erfahrungen in voneinander getrennten
Inhaltsbereichen i.S. bereichsspezifischer Gedächtniseinheiten gesammelt werden. Diese
sind dann als „subjektiver Kontext für lokales Handeln aktivierbar“ und umschließen so-
wohl alle kognitiven als auch nicht-kognitiven Dimensionen des Handelns“ (ebd., S. 27).
Aus diesen Überlegungen ergibt sich die Frage, welche kindlichen Alltagserfahrungen
und –handlungen zum Zahlbegriff bzw. zu numerischen und arithmetischen Einsichten
führen. Probst und Waniek 2003 werfen in diesem Zusammenhang die interessante
Frage auf, ob es nicht auch für das numerische Vorwissen im vorschulisch-familiären
Erfahrungsraum spezifisch ungünstige Bedingungen geben kann. Analog zu Lernbe-
dingungen im sprachlichen Bereich (phonologische Bewusstheit) sprechen sie von einer
numerischen Bewusstheit:
„Numerische Bewusstheit sei verstanden als Einstellung aus Aufmerksam-
keit und Kompetenz für quantitative Sachverhalte im Alltag wie Zuordnun-
gen, Mengenvergleiche, Reihen bilden, Abzählen usw.“ (ebd., S. 71).
Inwieweit die einzelnen Faktoren Einfluss auf die Zahlbegriffsentwicklung haben, lässt
sich derzeit nicht genau sagen. Zumindest ist aber diesen individuellen Vorerfahrungen
als Lernausgangslage genügend Raum imMathematikunterricht einzuräumen. Dennoch
bestätigen auch neuere Untersuchungen eine generelle, stufenweise Entwicklungsabfolge
im Kindesalter (Petermann, Niebank, Scheithauer u. a. 2000; Case 1999). Obwohl Case
prinzipiell die kognitive Entwicklung als stufenweisen Prozess ansieht, wird stärker
zwischen der generellen und spezifischen Entwicklung differenziert. Jede individuelle
Entwicklung ist demnach nicht genereller, sondern spezifischer Natur. Jede kognitive
Struktur bildet sich in Abhängigkeit vom jeweiligen Kontext des Problemlösens als ab-
hängig von seiner vorherigen Lebensgeschichte (ebd., Vorwort), woraus sich inter- als
auch intraindividuelle Differenzen ergeben. Die inhaltliche Entwicklung ist demnach
bereichs- und gebietsspezifisch. Dennoch werden die Stufen der Entwicklung als auch
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die Stufenübergänge sowie deren zeitlicher Verlauf als grundlegend und generell ange-
sehen.
Eine breit angelegte Untersuchung zur Entwicklung des Zahlbegriffes legte Voigt 1983
vor. Innerhalb seiner Längsschnittsstudie mit 105 Kindern im Alter von 5 – 7 Jahren mit
Aufgaben aus dem Bereich der Kardination (einschließlich konkreter Mengenvergleich
durch Zählen und Korrespondenz), der Ordination, der Klassifikation und des Zahlbe-
griffs wurden folgende entwicklungsrelevante Aspekte festgestellt: Alle Aufgaben zum
Mengenvergleich über Zählen und Korrespondenz werden im 5. Lebensjahr weitgehend
beherrscht. Dabei greifen die Kinder auf flexible, sehr individuelle Strategien zurück. Die
Mengenvergleiche gehen der Zahlinvarianz voraus. Als Strategie benutzen die Kinder
kardinale Vergleiche, d.h. über das Auszählen der einzelnen Teilmengen als Fertigkeit
werden die Unterschiede bzw. die Gleichheit der Mengen ermittelt. Das Abzählen hat
hier eine vermittelnde Funktion, die Funktion eines repräsentationalen Verhaltens (ebd.,
S. 291) für das Wissen über Zahlen selbst. Im Gegensatz zu Piaget, der das Zählen als
nichtnumerische, nichtquantitative Strategie beschreibt, gehen Voigt u.a. davon aus, dass
das Zählen selbst schon eine Kategorie ‚zählbarer Einheiten’ voraussetzt, d.h. Zählen
setzt ein begriffliches Verständnis auf elementarster Ebene voraus (ebd., S. 292). Zahlin-
varianz und das abstrakte Konzept der Kardination entwickeln sich scheinbar parallel.
Ein eindeutiges Ergebnis für die Rangfolge von Ordination, Kardination und Zahlinva-
rianz lässt sich nicht ableiten (ebd., S. 375). Bezüglich der Mengenvergleichsaufgaben
(fünf unterschiedliche Versuchsanordnungen zum kardinalen Vergleich) lassen sich nach
Voigt (1983) folgende Entwicklungsabstufungen nachzeichnen:
1. Nichtäquivalenz durch Korrespondenz auf der Grundlage reiner Wahrnehmung.
2. räumliche Korrespondenz (wird nahezu von allen 6-jährigen Kindern beherrscht).
3. Äquivalenz durch Zuordnung (wird ab dem 7. Lebensjahr von ca. 50 % der Kinder
gelöst).
Seine Ergebnisse unterstreichen die Bedeutung der konkreten Versuchsanordnung. Ab-
hängig von der Fragestellung, dem Untersuchungskontext, dem Bekanntheitsgrad der
verwendeten Materialien lassen sich unterschiedliche Entwicklungsverläufe beobach-
ten:
„[B]ei der Wahl strengerer Aufgabenkriterien – nämlich einer angemesse-
nen Erklärung der Lösungsstrategie in den Ordinationsaufgaben – verschwin-
det der Entwicklungsunterschied zwischen Zahlinvarianz und den beiden
Ordinationsaufgaben. Bei der Wahl konservativerer Aufgabenkriterien spre-
chen die Untersuchungsergebnisse demnach für eine parallele Entwicklung
von Seriation, Transitivitätsaufgaben und Zahlinvarianz.“ (ebd., S. 242).
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Alle Teilergebnisse legen die Hypothese nahe, dass ein funktionaler Zusammenhang
zwischen den konkreten numerischen Fertigkeiten und der Zahlinvarianz besteht. Dabei
zeigt sich, dass die Entwicklungsabfolge von Ordination und Zahlinvarianz von den
gewählten Aufgabenkriterien abhängt. Für einfachere Aufgaben zur Ordination bzw.
weniger strenge Bewertung der Leistung findet sich eine zeitliche Priorität des Konzeptes
der Ordination. Für schwierigere Aufgabenstellungen beobachtete er eine parallele Ent-
wicklung zwischen Zahlinvarianz und Ordination. Außerdem findet sich eine zeitliche
Priorität von Piagets Seriationsaufgaben gegenüber der Zahlinvarianz, jedoch keine
eindeutig interpretierbare Entwicklungsbeziehung zwischen Transitivitätsaufgaben und
Zahlinvarianz. Für den Zusammenhang zwischen den konkreten numerischen Fertig-
keiten und demWissen im Umgang mit Zahlen für die Konstruktion des Zahlbegriffes
wurde eine qualitative Abstufung des Zahlwissens beschrieben (Voigt 1983, S. 374 f.).
Auch spätere Untersuchungen revidieren die Homogenität der einzelnen Stufen und stel-
len eine veränderte Entwicklungsabfolge fest (Zur Oeveste 1987; Brainerd 1979; Wember
1986). Die wesentlichen Ergebnisse sind folgende:
• Die Ordination entwickelt sich vor der Kardination.
• Kinder können Additions- und Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 10 lösen,
bevor sie die Kardination verstehen.
• Bei einem Training des Kardinal- und des Ordinalzahlaspekt bewirkt das ordinale
Training einen größeren Zuwachs in den arithmetischen Fertigkeiten. (Moser Opitz
2008, S. 58)
Zählkompetenz ist wie oben erwähnt nur ein Faktor des Zahlbegriffserwerbs, nur wird
ihr heute weitaus mehr Bedeutung beigemessen als zu Piaget’s Zeiten. Ausführliche
Betrachtung der Zählfähigkeiten siehe hierzu Abschnitt 3.1.3.
Clements (Clements 1984, S. 775) konnte in einer Interventionsstudie feststellen, dass
die logischen Fähigkeiten (Grundoperationen) von Piaget wichtige Kompetenzen für
den Erwerb eines Zahlbegriffs sind, die aber nicht notwendig vorher erworben werden
müssen. Die logischen Grundoperationen können z.B. durch Zählaktivitäten unterstützt
werden (vgl. Benz, Peter-Koop und Grüßing 2015, S. 125).
3.1.3 Zählen
Eng mit der Zahlbegriffsentwicklung verbunden ist die Handlung des Zählens. Dieser
scheinbar so einfache Vollzug einer Handlung beinhaltet eine Vielzahl unterschiedli-
cher unterrichtsrelevanter Aspekte, die hier kurz diskutiert werden. Bei Piaget ist die
Zahlwortreihe bzw. -sequenz bzw. die Handlung des Zählens selbst eine vernachlässigte
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Größe. Die Handlung des Zählens besitzt seiner Meinung nach vor der Existenz des
Zahlbegriffs noch keinen operativen Charakter, da sie nicht gegenstands- und situations-
unabhängig, nicht universell und nicht reversibel ist. Kinder erwerben den Zahlbegriff
erst, wenn ihr Denken die konkret-operationale Stufe erreicht hat. Das synthetische
Zusammendenken von Klassifikation und Ordnungsrelationen gelingt auf früheren
Entwicklungsstufen nicht. Damit überhaupt sinnvoll mit Zahlen gearbeitet werden kann,
müssen alle notwendigen logischen Operationen auf der konkret-operationalen Stufe
(siehe Abbildung 3.1.2) vollzogen werden können. Darüber hinaus ist die Invarianz – als
Qualitätseigenschaft jeden Denkprozesses – von grundlegender Voraussetzung für den
Zahlbegriff. Die Entwicklungsverläufe des Kardinal- und Ordinalzahlaspektes verlaufen
laut Piaget identisch, d.h. die jeweiligen geistigen Operationen verlaufen immer auf
ein- und derselben Entwicklungsstufe. Die von ihm beschriebenen Entwicklungsstufen
verstehen sich als homogenes Gesamtkonzept, dass das Denken des Kindes sich entwe-
der generell auf der einen oder der anderen Stufe abspielt. In der präoperativen Phase
haben die Kinder noch kein Bewusstsein dafür, dass beim Zählen immer die gleiche
Zahl herauskommen soll. Das Zählen hat in dieser Phase noch keinen arithmetischen
Sinn, sondern ist lediglich eine Abzählhandlung. Neuere Untersuchungen relativieren
diese Aussagen und messen dem Zählen grundlegende Bedeutung beim Erwerb des
Zahlbegriffs sowie beim Erlernen einfacher Additions- und Subtraktionsaufgaben bei.
Die Zahlwortsequenz dient alsWerkzeug zur Repräsentation (Voigt 1983, S. 5 und 67 zitiert
nach Karen C Fuson 1981).
Vor allem im englischsprachigen Raum gibt es seit den 80er-Jahren einige Studien, die der
Zählentwicklung und ihrer Bedeutung für das mathematische Lernen nachgingen. So
sind an dieser Stelle nur Sophian 1988, Moser Opitz 2008 und Dehaene 1999 zu nennen.
In diesen Studien wird Zählen nicht als einzige, aber wichtige Voraussetzung für den
Aufbau eines Zahlbegriffs aufgefasst. Wie groß dessen Bedeutung für den Aufbau des
Zahlbegriffs ist, hat komplexe Diskussionen ausgelöst. Die Diskussionen sollen hier nicht
weiter ausgeführt werden. In Abschnitt 3.2 werden Zahlbegriffsentwicklungsmodelle,
die als Grundlage für diese Arbeit dienen, vorgestellt.
Beim Zählen kann unterschieden werden zwischen dem Aufsagen der Zahlwortreihe
und dem (Ab-)Zählen von Gegenständen.
Erwerb der Zahlwortreihe
Das Erlernen der Zahlwortreihe ist in einigen anderen Sprachen leichter als imDeutschen.
Die Deutsche Sprache weist hier einige Unregelmäßigkeiten auf, die es für die Kinder zu
erlernen gilt:
• Die dekadische Struktur der Zahlen 11 und 12 ist nicht anhand der Zahlwörter zu
erkennen, da für diese Zahlen eigenständige Zahlwörter existieren (statt zehn-eins,
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zehn-zwei die elf und zwölf)
• Die Zahlen dreizehn bis neunundneunzig werden invertiert gesprochen (erst die
Einer nennen, dann die Zehner).
• Die Zahlen dreizehn bis neunzehn werden ohne das Bindewort „und“ gesprochen,
welches ab einundzwanzig genutzt wird.
• Die Zehnerzahlen zehn, zwanzig und dreißig werden nicht regelhaft gebildet. Sie
müssten wie die Zehnerzahlen ab vierzig eigentlich ’einszig’, ’zweizig’ und ’dreizig’
heißen.
Zählprinzipien
Um Gegenstände abzählen zu können, reicht es nicht aus, die Zahlwortreihe korrekt
aufzusagen. Gelman und Gallistel (Gelman und Gallistel 1986, S. 77 ff.) beschreiben
Zählprinzipien, die für einen erfolgreichen Zählprozess nötig sind. Das Verständnis
des Kindes für die inneren Ordnungsbeziehungen innerhalb der Zahlwortreihe (der
natürlichen Zahlen) lässt sich durch folgende, miteinander zusammenhängende Niveaus
(Zählprinzipien) abbilden:
1. Eindeutigkeitsprinzip (one-one principle)
Jedem Objekt wird genau ein Zahlwort zugeordnet.
2. Prinzip der stabilen Ordnung (stable-order principle)
Die Zahlwortreihe muss in der richtigen Reihenfolge genutzt werden, um ein
sinnvolles Ergebnis des Zählvorgangs zu erhalten.
3. Kardinalzahlprinzip (cardinal principle)
Das letzte Zahlwort, das genannt wird, gibt die Anzahl der zu zählenden Objekte
an. Diese drei Prinzipien werden how-to-count principle genannt (ebd., S. 80), da
sie angeben wie gezählt werden muss. Folgende Prinzipien heißen what-to-count-
principle, da sie sich auf die zu zählenden Objekte beziehen.
4. Abstraktionsprinzip (abstraction principle)
Die ersten drei Prinzipien können auf jedeArt vonObjekten und beliebigeAnzahlen
angewendet werden.
5. Prinzip von der Irrelevanz der Anordnung (order-irrelevance principle)
Die Anordnung der Objekt ist für das Zählen irrelevant.
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Zählniveaus
Die im Folgenden dargestellten fünf Anforderungsstufen beim Zählen nach Fuson und
Hall (Karen C. Fuson und Hall 1983 zitiert nach Benz, Peter-Koop und Grüßing 2015, S.
129 ff) wirken sich einerseits auf das verbale Zählen, auf das Ab- und Auszählen sowie
auf das frühe Anwenden von Additions- und Subtraktionsaufgaben aus.
Zahlwortreihe als Ganzheit (string level)
• Verbales Zählen: Die Zahlwortreihe wird wie ein Gedicht aufgefasst, wobei die
Zahlwörter nicht voneinander unterschieden werden können, z.B.: einszweidreivier-
fünf.
• Objekte Zählen: Gegenstände können noch nicht damit abgezählt werden, da die
Zahlwörter noch keine kardinal Bedeutung haben. Einzelne Zahlwörter können
evtl. als eigene Einheit wahrgenommen werden.
Unexible Zahlwortreihe (unbreakable chain level)
• Verbales Zählen: Die Zahlwörter werden nun als Einheiten verstanden, d.h. vonein-
ander getrennt. Der Zählvorgang muss immer bei eins beginnen. Ein Weiterzählen
von einer anderen Zahl gelingt noch nicht.
• Objekte Zählen: Durch eine Eins-zu-Eins-Zuordnung kann die Anzahl einer Menge
nun bestimmt werden. Das letzt genannte Wort gibt die Anzahl der Menge an.
• Additions- und Subtraktionsaufgaben: Durch alles Zählen kann auch die Summe
zweier Mengen bestimmt werden. Zunächst wird der erste Summand gelegt, dann
der zweite und am Ende wird die gelegte Gesamtmenge komplett ausgezählt. Es
muss mit eins begonnen werden.
Teilweise exible Zahlwortreihe (breakable chain level)
• Verbales Zählen: Jede beliebige Zahl kann als Ausgangspunkt für das Zählen
genommen werden. Somit gelingt auch schon das Rückwärtszählen und das Be-
nennen von Vorgänger und Nachfolger einer Zahl.
• Objekte Zählen: Kardinalzahl und Zählzahl können nun aufeinander bezogen
werden.
• Additions- und Subtraktionsaufgaben: Diese können nun auch durchWeiterzählen
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gelöst werden. Wobei eine Differenz noch nicht durch Weiterzählen gelöst werden
kann, obwohl Kinder z.B. von 9 bis 16 zählen können.
Flexible Zahlwortreihe (numerable chain level)
• Verbales Zählen: Von jeder beliebigen Zahl aus kann in Schritten weiter gezählt
werden.
• Objekte Zählen: Es können nicht nur Objekte, sondern auch Zahlwörter gezählt
werden. Also ein erster Schritt zur Abstraktion zum Rechnen.
• Additions- und Subtraktionsaufgaben: Kinder benötigen in diesem Stadium keine
Objekte, um Additions- und Subtraktionsaufgaben durch Weiterzählen zu lösen.
Laut Fuson werden in diesem Stadium gerne Finger genutzt zumWeiterzählen.
Vollständig reversible Zahlwortreihe (bidirectional chain level)
• Verbales Zählen: Es kann nun von jeder beliebigen Zahl aus vorwärts- und rück-
wärts gezählt werden.
• Objekte Zählen: In diesem Stadium haben die Kinder verstanden, dass jede Zahl
auch die vorherige enthält - aus kardinaler Sicht
• Additions- und Subtraktionsaufgaben: Zusammenhänge zwischen einer Addition
und Subtraktion können erkannt werden.
Hasemann und Gasteiger (Hasemann und Gasteiger 2013, S. 23) benennen ähnliche
Entwicklungsstufen, die bei der Entwicklung der Zählkompetenz durchlaufen werden.
Diese Bezeichnungen der Stufen spiegeln sich im später angewendeten Test zur Zahlbe-
griffsentwicklung wider.
Verbales Zählen Entspricht laut Beschreibung der ersten Stufe nach Fuson. Die Zahl-
wortreihe ist ein Gedicht und kann noch nicht zum Zählen verwendet werden. Eine
kardinale Bedeutung haben die Zahlwörter für die Kinder noch nicht.
Asynchrones Zählen Kinder setzen die Zahlwortreihe bereits zum Zählen ein, jedoch
wird oft noch einObjekt übersehen oder doppelt gezählt. Können die Kinder ein Zahlwort
nennen und auf genau ein Objekt zeigen, so spricht man vom synchronen Zählen.
Ordnen der Objekte während des Zählens Während des Zählvorgangs werden die
Objekte, die gezählt wurden, zur Seite geschoben.
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resultatives Zählen Den Kindern ist in dieser Phase klar, dass sie bei eins anfangen
müssen zu zählen, dass sie jedes Objekt nur einmal zählen dürfen und dass das letztge-
nannte Zahlwort die Mächtigkeit der zu zählenden Menge angibt. Die Entsprechung
Zahlwort und Objekt ist den Kindern klar.
abkürzendes Zählen Kinder können nun in Schritten vor- und rückwärts zählen. Sie
können Strukturen in Objekten erkennen, z.B. die Würfelbilder. Es können einfache
Additions- und Subtraktionsaufgaben gelöst werden.
Das Verständnis für die Zählentwicklung ist für die erste Ergebung in nachfolgender
Studie relevant, die die wichtigsten Zählfähigkeiten als einen Aspekt des Zahlbegriffs
abprüft.
3.1.4 Simultanerfassung
Darunter versteht man das schnelle Erfassen kleiner Mengen auf einen Blick ohne die
Anzahl abzählen zu müssen. Im Englischen Sprachraum wird es oft subitizing genannt
(nähere Ausführunge siehe hierzu: Leslie und Chen 2007).
Subitizing stellt somit einen eigenständigen auf Wahrnehmung beruhenden Prozess
dar, der automatisiert abläuft (siehe Benz, Peter-Koop und Grüßing 2015, S. 133). Somit
bedeutet die Simultanerfassung „eine präzise Anzahlerfassung von bis zu vier Objekten“
( ebd., S. 133)
Simultanes Erfassen von Mengen stellt eine Weiterführung des Abzählens ohne Zeigen
dar und wurde zu Beginn des 20. Jahrhunderts als wichtige Fähigkeit für die Zahlbegriff-
sentwicklung eingestuft (Douglass 1925; Freeman 1912). Mit Aufgaben zur Simultanen
Zahlerfassung kann geprüft werden, ob bzw. inwieweit dem Kind eine Zuordnung von
Anzahl und Zählzahl gelingt ohne dass es einzeln zählen kann.
Die Simultanerfassung beschränkt sich auf Anzahlen von bis zu vier, teilweise fünf,
Objekten. Es ist aber auch möglich größere Mengen zu bestimmen ohne diese einzeln
zählen zu müssen. Dies nennt man Quasi-Simultanerfassung, da in der angezeigten
Menge Strukturen erkannt werden, die zu kleineren Einheiten zusammengefasst und
somit simultan erfasst werden. Ein Beispiel hierfür ist das Zwanzigerfeld, das durch
seine Struktur (zehn Wendeplättchen in einer Reihe mit optischer Trennung nach fünf
Plättchen) die Möglichkeit der Quasi-Simultanerfassung bietet, da nicht mehr als fünf
Einheiten erfasst werden müssen und bei mehreren Plättchen diese additiv ergänzt
werden können.




Wie in Abschnitt 3.1.1 ausführlich dargestellt, steht bei der kardinalen Bedeutung von
Zahlen der Vergleich von Mengen im Vordergrund. Die Frage nach der Differenzmenge
ist dabei stets bedeutsam. Ein weiterer wichtiger Aspekt des Denkens in kardinalen
Beziehungen stellt das Zerlegen von Mengen in Teilmengen dar. In der Literatur wird
dieser Aspekt als Teil-Ganzes-Konzept beschrieben.
Unter einem„Teil-Ganzes-Konzept“ verstehtman, dass Zahlen zerlegbar und aus anderen
Zahlen zusammengesetzt sind. Zahlen repräsentieren nicht einfach eine bestimmte
Menge, sondern diese ist wiederum aus Teilmengen zusammengesetzt.
„Das Verständnis, dass eine Menge in verschiedene Anzahlen zerlegt und
wieder zusammengesetzt werden kann, stellt die Grundlage dar zur Erkennt-
nis, dass Zahlen auch Beziehungen zwischen Mengen modellieren.“ (Scherer
und Opitz 2010, S. 99; Benz, Peter-Koop und Grüßing 2015, S. 135)
Resnick schreibt in ihrer Veröffentlichung von 1989 (entnommen aus ebd., S. 135), dass das
Teil-Ganzes-Konzept „[p]robably the major conceptual achievement of the early school
years“ ist. Auch Dornheim (Dornheim 2008, S. 256 f) betont in ihremModell zur Entwick-
lung von Zahlkonzept und Rechenleistung im Vorschulalter das „Teile-Ganzes-Konzept“.
Sie sieht in der Teil-Ganzes-Beziehung die Fähigkeit Rechenoperationen durchführen zu
können und bezieht sich dabei auch auf Gerster (2003), der das Teil-Ganzes-Konzept
als Grundlage für weiterführendes Rechnen sieht. Dabei werden Anzahlen sinnvoll
strukturiert und zerlegt und in der Vorstellung flexibel aufgeteilt, zusammengesetzt und
ergänzt. Schon ab etwa 4 Jahren können Kinder eine erste Vorstellung von Beziehungen
zwischen Mengen entwickeln. Resnick (1983) spricht hier von einem protoquantitativen
Verständnis oder einem protoquantitativen Schema.
„BeimprotoquantitativenVerständnis handelt es sich umnicht-quantifizierte
Zusammenhänge zwischen Zahlen (Mengen), wie z. B. die Einsicht, dass
ein Ganzes, welches in zwei Teile geteilt wurde, nicht mehr oder weniger
geworden ist [...].“ (Häsel-Weide 2016, S. 8)
Das bedeutet auch, dass sich das Verhältnis zwischen den Teilmengen verändern kann,
ohne dass sich die Gesamtmenge verändert. Dieses Verständnis ist dann beispielswei-
se bei der Addition von Zahlen von Bedeutung, wenn das Gegensinnige Verändern als
Strategie zur Lösung von Grundaufgaben thematisiert wird. Im Zusammenhang mit
Zählkompetenzen, „erwächst ein Verständnis für die exakten numerischen Beziehungen
zwischen den Teilen und dem Ganzen“ (Dornheim 2008, S. 60). Im Kindergartenalter
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entwickelt sich ein solches protoquantitatives Verständnis des Teile-Ganzes-Konzepts
zunächst im kleinen Zahlenraum.
Diese Schemata bilden einen wichtigen Grundstein für die mathematischen Kompeten-
zen eines Kindes. Resnick (1983) unterscheidet dabei zwischen dem:
Vergleichsschema (comparison schema) Das bedeutet, dass zweiMengen hinsichtlich
ihrer Mächtigkeit qualitativ durch Attribute wie „mehr/weniger“ und „gleich“ beschrie-
ben werden können. Dies gelingt demnach bei Mengen bis zur Mächtigkeit 5. Größere
Mengen können auf diese Weise verglichen werden, wenn die Differenz entsprechend
groß und damit sichtbar ist.
Zunahme-Abnahme-Schema (inrease-decrease-schema) Hat das Vergleichsschema
dynamischen Charakter, so ist das Zunahme-Abnahme-Schema als dynamisch zu ver-
stehen. Durch das Hinzufügen von Elementen wird eine Menge größer und durch die
Wegnahme kleiner. Eine Menge bleibt gleich, wenn sie nicht verändert wird. Dieses
Schema ist beispielsweise Grundlage für das Verständnis von Reversibilität.
Teil-Ganzes-Schema (part-whole-schema) Dieses Schema bildet den dritten Baustein
und wurde oben beschrieben
Man kann davon ausgehen, dass die Zahlbegriffsentwicklung bei Kindern unterschied-
lich verläuft und mit individuellen Abweichungen. So können Kinder in unterschiedli-
chen Zahlenräumen unterschiedlich weit in der Entwicklung fortgeschritten sein, z.B.
können sie bereits bis 10 vor- und rückwärts und in Schritten zählen, während sie im ZR
bis 20 diese Fähigkeiten noch nicht erworben haben.
3.2 Zahlbegrisentwicklungsmodelle
In diesem Abschnitt werden, aufbauend auf den o.g. Komponenten der vorschulischen
Zahlbegriffsentwicklung, Modelle beschrieben und gegenübergestellt, die den Entwick-
lungsprozess dieser Komponenten in einen Verlauf bringen. Sie versuchen die Komple-
xität des Zusammenspiels dieser elementaren Kenntnisse darzustellen.
Die Modelle werden nach folgenden Kriterien aufgelistet.
Zahl-Größen-Verknüpfungsmodell (ZGV) nach Krajewski Dieses Modell betrachtet
maßgeblich die Entwicklung des Zahlenverständnisses und beschränkt sich daher auf
den vorschulischen Bereich.
39
Kompetenzentwicklungsmodell nach fritz & Ricken Dieses Modell geht über den
Erwerb der Zahlwortreihe hinaus und zeigt einen Einstieg in das Rechnen-Lernen.
Triple-Code-Modell nach Dehaene Dieses Modell betrachtet eher neuropsychologi-
sche Ansätze als die bisher betrachteten entwicklungpsychologischen. Es geht über das
Kindesalter hinaus und bezieht Entwicklungen bis zum Erwachsenenalter mit ein. Von
diesem Modell ist für die spätere Studie der mentale Zahlenstrahl von Relevanz.
Entwicklungsmodell von Zahlkonzept und Rechenleistung nach Dornheim Das favo-
risierte Modell der Autorin ist das umfassendste Modell, von dem nur der Ausschnitt
betrachtet werden soll, der für diese Arbeit relevant ist. Dieser umfasst die Zählentwick-
lung, den Aufbau des Zahlverständnisses und den Einstieg ins Rechnenlernen wie es
das ZGV-Modell und das Kompetenzentwicklungsmodell bereits aufzeigten, sondern
auch das dezimale Zahlverständnis, was somit über den Zahlenraum bis 10 und das
Rechnen-Lernen dort hinaus gehen muss.
Vier-Stufen-Modell der Entwicklung zahlenverarbeitender Hirnfunktionen nach von
Aster Dieses Modell soll hier nur kurz erwähnt werden, da es nach Auffassung der
Autorin eine Integration des Modells von Dehaene in eine stufenweise Entwicklung
ist. Es stellt somit keine maßgebliche Neuerung dar und enthält einige Elemente der
Modelle zur Zählentwicklung und Zahlauffassung, die bereits beschrieben wurden.
3.2.1 Zahl-Größen-Verknüpfungsmodell von Krajewski
Das Zahl-Größen-Verknüpfungs-Modell (kurz: ZGV-Modell) nach Krajewski beruht
laut der Autorin auf einer breiten Basis an entwicklungspsychologischen Befunden zur
mathematischen Kompetenzentwicklung (vgl. Krajewski und Ennemoser 2013, S. 46). Sie
bezieht sich auf die konservative Kompetenzzuschreibung, bei der kindliche Leistungen
„nur“ auf solche Fähigkeiten und Fertigkeiten zurückgeführt werden, die für das Erbrin-
gen mindestens erforderlich sind. Ihrer eigenen Einschätzung nach hebt sich dadurch
das Modell von anderen ab, die die kindlichen Kompetenzen überschätzen. Außerdem
ermögliche dies eine differenziertere Betrachtung von Entwicklungsschritten (vgl. ebd., S.
46). Im ZGV-Modell würde ebenso der Erwerb der Ziffern und Zahlwortfolge abgegrenzt
werden von einem konzeptuellen Verständnis für die Zahlen-Größen-Verknüpfung. In
anderen Modellen sei dies nicht hinreichend gegeben. Die Einsicht in den Kardinal-
zahlaspekt wird oftmals als Plötzliche beschrieben. Bei Krajewski stellt sich dies als
Prozess dar, der zunächst in kleinem Zahlenraum begangen wird und folgend in grö-
ßere transferiert wird (vgl. ebd., S. 47). So wird auch wie im Skill-Integration-Modell2,
2stellt heraus, dass Fähigkeiten durch Auseinandersetzung mit einem Gegenstand erworben werden
können
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welches alternative Modellvorstellungen aus dem angloamerikanischen Raum vereint,
der Schwerpunkt auf die Zahlwortfolge gelegt. Fuson oder auch Gelman und Gallistel
machen die Entwicklung an der Beherrschung der Zahlwortfolge und der Kompetenz
des Zählenkönnens fest, um sich damit von Piaget abzugrenzen, der das Zählen nicht in
seine Betrachtungen mit einbezog (vgl. Schneider, Küspert und Krajewski 2016, S. 18 ff.
und Krajewski, Grüßing und Peter-Koop 2009, S. 22 f.). Trotzdem baut ihr Modell auf
den Theorien von Piaget auf.
„Der zentrale Unterschied [. . . ] besteht darin, dass automatisiertes, flexibles
Aufsagen der Zahlwortfolge im ZGV-Modell nicht mit der kindlichen Ein-
sicht in die Größenrepräsentation von Zahlen und in das Verständnis von
Zahlenrelationen gleichgesetzt wird.“
(Krajewski und Ennemoser 2013, S. 49)
Abbildung 3.3: Zahl-Größen-VergleichsModell nach Krajewski
(entnommen aus: Krajewski, Grüßing und Peter-Koop 2009, S. 25)
Krajewski selbst beurteilt das Modell der mathematischen Kompetenzentwicklung von
Fritz und Ricken, es ist zu sehr auf den Erwerb der Zahlwortfolge beschränkt (ebd.,
S. 49). Das Modell nach Resnick (Kopplung von Zählprozedur und protoquantitativer
Schemata) bezieht zwar den engen Zusammenhang mit demMengenverständnis mit ein,
geht aber ebenfalls vom Zählen als Voraussetzung arithmetischer Kompetenz aus. Res-
nick zeigt hier einige Parallelen, scheint aber eher Vorläufer des Modells von Krajewski
zu sein (vgl.Krajewski, Grüßing und Peter-Koop 2009, S. 21 f). Vor allem in Bezug auf die
41
vorliegende Thematik ist gerade die Verknüpfung mit Mengen/Größen entscheidend.
Zum einen werden dabei die verschiedenen Zahlaspekte berücksichtigt. Zum anderen
ist das Verständnis, dass Zahlen und Mengen in Teilmengen zerlegt und aus diesen
wieder zusammengesetzt werden können, auch für das Verständnis von Bruchzahlen
entscheidend. Defizite in Bezug auf diese Einsichten und Fähigkeiten (vorwiegend Ebene
2 im Modell) werden von Krajewski mit Rechenschwäche in Verbindung gebracht und
können so zur Erklärung beitragen.
Nach Krajewski durchlaufen Kinder in Bezug auf ihre mathematische Entwicklung Pha-
sen und erreichen dabei Meilensteine auf dem Weg zu einem umfänglichen Zahlbegriff.
Diese Meilensteine sind gekennzeichnet durch eine zunehmend stärkere Verbindung
von Zahlwörtern und Ziffern mit Mengen beziehungsweise Größen. Der Begriff der
„Größe“ stellt dabei eine begriffliche Erweiterung zum Begriff der „Menge“ dar. Men-
gen umfassen Ansammlungen diskreter (voneinander unterscheidbarer) Elemente, die
gezählt werden können. Im Modell von Krajewski sind aber ebenso nicht diskrete, konti-
nuierliche Mengen gemeint. Da in diesem Modell die Abzählbarkeit von Mengen nicht
entscheidend ist, kann laut Krajewski mengenbezogenes Urteilen und Operieren auch
ohne Zahlbezug stattfinden (vgl. Krajewski und Ennemoser 2013, S. 42). ImGrundemeint
dies, dass Kinder ohne das Beherrschen der Zahlwortfolge Mengen ebenso voneinander
unterscheiden können.
Maßgeblich für das Modell der Zahl-Größen-Verknüpfung sind drei Kompetenzebenen,
die nacheinander erreicht werden (vgl. Schneider, Küspert und Krajewski 2016, S. 25).
Kompetenzebene 1 Die Ausbildung numerischer Basisfertigkeiten umfasst dabei den
Erwerb der Zahlwörter und Ziffern ohne einen Mengenbezug. Bei Kindern können dabei
zwei unterschiedliche Basisfertigkeiten erkannt werden, die untereinander noch nicht in
Beziehung stehen. Zum einen nehmen Kinder Mengen- oder Größenunterschiede wahr.
Dabei sind erste Fähigkeiten im Umgang mit Mengen erkennbar, die allerdings in Bezug
auf Mengenunterschiede noch sehr unpräzise sind und auch noch keinen Bezug zu
Zahlen aufzeigen. Zum anderen können sie die Zahlwörter aufsagen und erwerben die
exakte Zahlwortfolge. Mit dem Spracherwerb verwenden Kinder ab dem 2. Lebensjahr
zunehmend Zahlwörter. Dieses anfängliche fehler- und lückenhafte Nutzen von Zahl-
wörtern und Ziffern hat jedoch noch keine Verbindung zu Mengen. Ebenso gleicht die
Zahlwortfolge zu Beginn noch einem auswendiggelernten Reim. Die Zahlwortfolge wird
als phonetisch geordnete Reihe verinnerlicht. Zunehmend können jedoch Vorgänger
und Nachfolger benannt werden(vgl. ebd., S. 26). Die Zahlwortfolge aufsagen zu können
bedeutet nicht, dass der numerische Sinn der Zahlen verstanden wurde (Krajewski und
Ennemoser 2013, S. 43). Die Kompetenzebene 1 ist demnach schon frühzeitig durch
Mengenwahrnehmung und Fertigkeiten in Bezug auf die Zahlwortfolge geprägt, zeigt
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aber noch keinerlei Zusammenhang auf (vgl. Schneider, Küspert und Krajewski 2016, S.
27).
Kompetenzebene 2 Ein Herantasten an diesen Zusammenhang findet auf Kompe-
tenzebene 2 statt, in der Mengenbewusstheit von Zahlen erworben wird (vgl. Krajewski,
Grüßing und Peter-Koop 2009, S. 24). Diese weist eine Verknüpfung von Zahlwörtern
und Ziffern mit Mengen und Größen auf. Auf dieser Ebene erreichen Kinder laut Kra-
jewski den wichtigsten Meilenstein in der Zahlbegriffsentwicklung. Hier machen Kinder
einen entscheidenden Schritt, der als entstehende und sich zunehmend verfestigende
„Mengen-/Größenbewusstheit von Zahlen“ (Schneider, Küspert und Krajewski 2016,
S. 27) oder auch als Größenrepräsentation von Zahlen bezeichnet werden kann. Dies
geschieht etwa ab dem 3. Lebensjahr in 2 Stufen. Zunächst bildet sich ein unpräzises
Anzahlkonzept heraus, bevor dieses in eine präzise Größenrepräsentation übergeht. Im
ersten Teilschritt ordnen Kinder Zahlen Attribute wie „viel“ oder „wenig“ zu, wobei
Zahlen am Beginn der Zahlwortfolge generell als „wenig“ betrachtet werden und große
Zahlen, auch wenn bis dahin noch gar nicht gezählt werden können, werden als „viel“
eingeordnet. Grobes Schätzen ist in dieser Phase eine Fähigkeit, die Kinder auch trotz
begrenzten Zahlenwissens haben. Zahlen, die weit auseinander liegen, können schnell
unterschieden werden mit Hilfe der bereits benannten Kategorien (20 < 100 – viel < sehr
viel). Zahlen zu unterscheiden, die jedoch nah beieinander liegen, fällt hingegen schwer
(20 = 25 – viel = viel) (vgl. Krajewski und Ennemoser 2013, S. 44). Das Erreichen von
Phase 2b sei laut Krajewski entscheidend in Bezug auf den Aufbau mathematischer Kom-
petenzen, da dieses Anzahlkonzept (also das Auszählen einer Menge in Verbindung mit
einem Zahlwort) nun auch mit nah beieinanderliegenden Zahlen und ihren Größen in
Beziehung gesetzt werden kann. Die Grundschulmathematik beruhe schließlich auf dem
Erkennen und Nutzen dieser Größenrepräsentation und legt damit die Basis für einen
„belastbaren und arithmetisch nutzbaren Zahlbegriff“ (Schneider, Küspert und Krajewski
2016, S. 29). An dieser Stelle entsteht ein Verständnis für den Kardinalaspekt natürlicher
Zahlen (vgl. Krajewski und Ennemoser 2013, S. 44). Das Konzept der Mengeninvarianz
wird zunehmend verstanden, ebenso wird die Erkenntnis erlangt, dass Mengen in kleine-
re Mengen zerlegt und aus diesen auch wieder zusammengesetzt werden können. Dieses
Teil-Ganzes-Schema ist jedoch, wie auch die Relation, ohne Zahlbezug (vgl. Schneider,
Küspert und Krajewski 2016, S. 29).
Kompetenzebene 3 Auf Kompetenzebene 3 werden nun Zahlwörter und Ziffern mit
ebendiesen Mengenrelationen verknüpft. Dies stellt im Modell von Krajewski einen wei-
teren Meilenstein dar. Die Relation zwischen Mengen/Größen ist nun auch mit Zahlen
beschreibbar, woraus auch ein Verständnis für die Beziehung zwischen Zahlen entsteht.
Die Zusammensetzung und Zerlegung von Zahlen wird nun erkannt, vorerst für einen
kleinen Zahlraum (ab etwa 4, meist mit 6 Jahren). Zahlen können also in das Teil-Ganzes-
Schema eingeordnet werden, sie können wie Mengen zerlegt und zusammengesetzt
werden. Ebenso kann die Differenz zwischen zwei Zahlen durch eine dritte Zahl be-
schrieben und dargestellt werden. Diese Kompetenzen bilden nun die Grundlage für
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Kinder, „Zahlen in ihrer vollständigen Semantik zum Rechnen zu benutzen.“ (Schneider,
Küspert und Krajewski 2016, S. 31). Kinder haben nun ein tiefes numerisches Verständnis
von Zahlen, wobei dies für die Erweiterung des Zahlenraums immer weiter ausgebaut
werden muss (vgl. Krajewski und Ennemoser 2013, S. 45).
Diese Kompetenzniveaus bieten sich für eine diagnostische Einordnung von Kindern an,
wobei zu beachten ist, dass sich Kinder in Abhängigkeit des genutzten Zahlenraums,
der Anschauungsmöglichkeiten, der verwendeten Zahlwörter u.ä. auf unterschiedlichen
Niveaus befinden können.
3.2.2 Kompetenzentwicklungsmodell nach Fritz & Ricken
Das Entwicklungsmodell von Fritz und Ricken (siehe Grafik 3.4) nutzt die Theorien
von Piaget, Fuson und auch von Gelman & Gallistel als Basis. Bei Fritz und Ricken
findet man fünf Stufen zum Erwerb mathematischer Kompetenzen, wobei die ersten drei
Stufen viele Parallelen zum Erwerbsmodell der Zahlwortreihe nach Fuson aufweisen.
Dies Modell geht über den Erwerb der Zahlwortreihe hinaus und es kann eher von einem
Entwicklungsmodell zum ‚Rechnenlernen’ gesprochen werden.
Stufe 1 Die Ganzheitsauffassung der Zahlwortreihe kann als Startpunkt gesehen wer-
den, wobei das Zahlwort zunächst noch als eine Art Adjektiv verwendet wird. Mengen
können aufgrund von Quantitäten im Alter von zwei bis drei Jahren unterschieden und
geordnet werden (vgl. Fritz und Ricken 2008, S. 33). Dieser Aspekt wird in Krajewskis
Modell nicht erwähnt, während die anderen Kompetenzen nahezu identisch sind.
Stufe 2 Diese Stufeweist eine hoheKorrespondenzmit Level 2 nach Fuson (unbreakable
chain level - siehe Seite 35) auf. Das Kind erkennt hier die Zahlen als einzelne Wörter,
nimmt sie aber dennoch als aufeinanderfolgende, untrennbare Sequenz wahr, welche
zunächst immer bei Eins beginnt. Eins-zu-Eins Zuordnungen werden möglich (vgl. ebd.,
S. 33). Zudem bekommt das Kind erste Einsichten in das Vorgänger-Nachfolger-System
durch Vorwärts- und Rückwärtsgehen innerhalb der Zahlwortreihe. Dadurch werden
einfache Additions- und Subtraktionsaufgaben möglich (vgl. Thiel 2014, S. 39). Das
Prinzip der Ordinalität ist hier noch vorherrschend.
Stufe 3 Hier rückt das Ordinalitätsprinzip in den Hintergrund, denn nun wird ver-
standen, dass Zahlen auch Anzahlen repräsentieren (last-word-rule). Das kardinale
Verständnis wird in Gänze erreicht, wenn erste Einsichten in das Teil-Ganzes-Schema
vorhanden sind, d.h. das Kind versteht, dass in einer Menge mehrere kleine Mengen
enthalten sind (vgl. ebd., S. 39). „Für die Arithmetik hat dies zur Folge, dass nun bspw.
Additionen nicht mehr komplett ausgezählt werden müssen, sondern vielmehr der erste
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Summand eine dem Ergebnis immanente Menge darstellt“ (vgl. ebd., S. 39). Das Kind
ist ab diesem Punkt fähig, Aufgaben wie „6+2“ durch Abzählen zu rechnen und muss
dabei nicht mehr bei Eins beginnen. „Damit werden erste effektive – vom rein zählenden
Rechnen abgelöste – Rechenstrategien möglich“ (Fritz und Ricken 2008, S. 36).
Stufe 4 Das Mengenverständnis wird auf dieser Stufe zum Teil-Ganzes-Schema erwei-
tert, dazu gehört, dass sichMengen in Teilmengen zerlegen undwieder zusammensetzen
lassen und deren quantitative Differenz von der Anzahl präsentiert wird. Hinzu kommt
die Erkenntnis, dass jedes Zahlwort als Zählschritt gesehen werden kann (vgl. Thiel 2014,
S. 39) und dass zwischen zwei aufeinander folgenden natürlichen Zahlen der Abstand
gleich ist. Dem kardinalen und ordinalen Zahlaspekt kommt nun das Relationalzahlkon-
zept, wie es bei Krajewski auf Stufe 3 erreicht wird, hinzu und bietet die Grundlage für
den Ausbau höherer Rechenfertigkeiten (vgl. Werner 2009, S. 117 f).
Stufe 5 Auf Stufe 5 wird das zuvor erworbene Relationalzahlkonzept und das Teil-
Ganzes-Schemaweiter ausgebaut. Triadische Strukturen, die sowohlAddition (Summand
+ Summand = Summe) als auch Subtraktion (Minuend - Subtrahend = Differenz) zugrun-
de legen, werden verinnerlicht (vgl. Fritz und Ricken 2008, S. 40). Zudem konstatieren
Krauthausen & Scherer dieser Stufe die Ablösung vom zählenden zum zunehmend
denkenden Rechnen (zitiert nach ebd., S. 42).
3.2.3 Triple-Code-Modell von Dehaene
Dieses Modell basiert auf messbarer, im Gehirn ablaufender Prozesse, die die Entwick-
lung mathematischer Kompetenzen zu erklären versucht. Es basiert weniger auf ent-
wicklungpsychologischen Befunden als auf neuropsychologischen Ansätzen. Das Triple-
Code-Modell von Dehaene lässt sich als Modell der drei Repräsentationsformen (siehe
Abbildung 3.5) erklären, welches Rechenvorgänge und die Zahlverarbeitung bei Er-
wachsenen skizziert. Als Ausgangspunkt dient die Annahme, „dass Zahlen mental auf
verschiedene Art und in verschiedenen Arealen des Gehirns repräsentiert werden“ (Thiel
2014, S. 41). In den verschiedenen Hirnarealen befinden sich insgesamt drei Module, wel-
che zwar miteinander verbunden sind, Zahlen und Mengen jedoch auf unterschiedliche
Weise verarbeiten (vgl. Landerl, L. Kaufmann und Vogel 2017, S. 24 f).
Auditiv-sprachliche-Repräsentation Dieses Modul zählt zu den allgemein sprachlich
verarbeitenden Systemen, in dem die Zahl sowohl in schreib- und lesbarer als auch in
hörbarer Repräsentation dargestellt wird (vgl. S. Kaufmann 2003, S. 26). Es ist in der
linken Gehirnhälfte lokalisiert und ermöglicht es auf Informationen aus dem Langzeit-
gedächtnis zuzugreifen und neue dort abzuspeichern, sowie Fertigkeiten wie Zählen zu
koordinieren.
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Stufe 2: Stufe 2 weisst eine hohe Korrespondenz mit Level 2 nach FUSON auf. Das Kind 
erkennt hier die Zahlen als einzelne Wörter an, nimmt sie aber dennoch als 
aufeinanderfolgende, untrennbare Sequenz wahr, welche zunächst immer bei Eins beginnt. 
Eins-zu-Eins Zuordnungen werden möglich (vgl. FRITZ, RICKEN 2008, S. 33). Zudem 
bekommt das Kind erste Einsichten in das Vorgänger-Nachfolger-System durch Vorwärts- 
und Rückwärts-Gehen innerhalb der Zahlwortreihe. Dadurch werden einfache Additions- und 
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Abb. 4: Kompetenzentwicklungsmodell nach FRITZ UND RICKEN (entnommen aus WERNER 2009, S. 116)
Abbild ng 3.4: Kompetenzentwicklungsmodell nach Fritz & Ricken
(Werner 2009, S. 116)
Visuell-arabische Repräsentation Im zweiten Modul, welches sich primär auf die
visuelle Repräsentation von Zahlen beschränkt, können bspw. Operationen mit mehrstel-
ligen Zahlen getätigt werden. Durch die exakte Darstellung arabischer Zahlen werden
Mengenvergleiche und schriftliches Rechnen möglich (vgl. Krajewski 008, S. 85).
Analoge Größenrepräsentation Das letzte Modul ist nicht an Sprache gebunden und
ist somit mehr auf die innere Repräsentation und das Verständnis von Zahlen und
Mengen, also deren Semantik, zentriert (vgl. Landerl, L. Kaufmann und Vogel 2017, S.
24). Aktivitäten lassen sich insbesondere beim Vergleichen und Abschätzen von Mengen
sowie dem Überschlagen von Zahlen feststellen. „Die Zahl ist hier als ein ungefährer Ort
auf einem innerlich visualisierbaren, räumlich konfigurierten Zahlenstrahl repräsentiert“
(S. Kaufmann 2003, S. 27).
Die drei Module sind bei Erwachsenen sehr stark miteinander vernetzt und „interagieren
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[. . . ] wann immer Zahlverarbeitung stattfindet“ (Landerl, L. Kaufmann und Vogel 2017,
S. 24). Im Verlauf einer Entwicklung, vom Kind zum Erwachsenen, verknüpfen sich
diese neuronalen Netzwerke immer stärker miteinander und ermöglichen dem Kind mit
zunehmendemAlter immer schneller ablaufendeDenkprozesse, die auch anKomplexität
gewinnen. Ob und wie schnell sich diese Module miteinander verknüpfen ist individuell
und wird von kognitiven Faktoren, wie bspw. Intelligenz und Arbeitsgedächtnis sowie
soziokulturellen Einflussfaktoren, wie Lernumgebung, Förderung etc., bestimmt (vgl.
Schneider, Küspert und Krajewski 2016, S. 47). Zudem wurden immer wieder Stimmen
laut, welche die Verallgemeinerung Dehaenes Modell kritisierten. Es wird angenommen,
dass die drei Module alleine nicht ausreichen, um die komplexen Denkprozesse, die
während der Zahlverarbeitung ablaufen, zu beleuchten. Eine Ausdifferenzierung sei
hier von Nöten. Zudem könne man nicht davon ausgehen, dass die Module in den
genannten Hirnarealen angeboren, sondern viel mehr ein Produkt kulturabhängiger
Bildungssysteme sind (vgl. Born und Oehler 2013, S. 39 f).
2.3.3 Triple-Code-Modell nach DEHAENE 
Nachdem bisher primär Modelle, Theorien und Konzepte auf Basis entwicklungs-
psychologischer Befunde zum Erwerb des Zahlbegriffs beschrieben wurden, soll am Ende 
dieses Kapitels nun auf zwei Modelle eingegangen werden, welche aufgrund essbarer, im 
Gehirn ablaufender Prozesse die Entwicklung mathematischer Kompetenzen zu erklären 
versuchen. Das Triple-Code-Modell von DEHAENE beruht auf neuropsychologischen 
Ansätzen und lässt sich als Modell der drei Repräsentationsformen erklären, welches 
Rechenvorgänge und die Zahlverarbeitung bei Erwachsenen skizziert. Als Ausgangspunkt 
dient die Annahme, „dass Zahle  mental auf verschiedene Art und in verschiedenen Arealen 
des Gehirns repräsentiert werden“ (THIEL 2014, S. 41). In den verschiedenen Hirnarealen 
befinden sich insgesamt drei Module, welche zwar miteinander verbunden sind, Zahlen und 
Mengen jedoch auf unterschiedliche Weise verarbeiten (vgl. LANDERL et al. 2008, 24 f). 
Auditiv-sprachliche-Repräsenation 
Dieses Modul zählt zu den allgemein sprachlich verarbeitenden Systemen, in dem die Zahl 
sowohl in schreib- und lesbarer als auch in hörbarer Repräsentation dargestellt wird (vgl. 
KAUFMANN 2003, S. 26). Es ist in der linken Gehirnhälfte lokalisiert und ermöglicht es auf 
Informationen aus dem Langzeitgedächtnis zuzugreifen und neue dort abzuspeichern sowie 
Fertigkeiten wie Zählen zu koordinieren (vgl. OECHSLE 2011, S. 26).  
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Abb. 5: Triple-Code-Modell (in Anlehnung an DEHAENE 1992, entnommen aus  KRAJEWSKI 2003, S. 84)  
Abbildung 3.5: Triple Code Modell nach Dehaene
(entnommen aus: Krajewski 2008, S. 84)
3.2.4 Entwicklungsmodell von Zahlkonzept und Rechenleistung nach
Dornheim
Dorothea Dornheim fasst in ihrem Modell zur Entwicklung von Zahlkonzept und Re-
chenleistung (2007) (Abbildung 3.6) die wesentlichen Schritte der Säuglingsforschung
und Forschung im Kindesalter bis zum Eintritt in die Grundschule und den ersten
Grundschuljahren zum genannten Thema zusammen. Dabei legt sie darauf Wert, dass
das Modell nicht als Stufenmodell mit einer streng gesehenen Abfolge zu verstehen
ist, sondern einen Rahmen bieten soll, um ein „individuelles Bild der numerischen
Entwicklung“ (Dornheim 2008, S. 82) eines Kindes zu erhalten.
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In einem Teil ihres Modells erfasst Dornheim drei wesentliche Komponenten, die für
die Entwicklung eines Zahlkonzepts im Vorschulalter und die Entwicklung der Rechen-
leistung in der Schuleingangsphase relevant sind. Diese sind zunächst aus dem Modell
herausgelöst (gelbe Markierung).
Komponente eins Das Ordinalzahlkonzept bedeutet, dass Lerner die Zahlwortreihe
als feste Abfolge der Zahlwörter erwerben und damit auch Vorgänger und Nachfolger
bestimmen können. Die Ausbildung eines mentalen Zahlenstrahls macht auch eine
relationale Zahlbeziehung von Objekten erstmals möglich (2-5 Jahre).
Komponente zwei Umfasst zwei Komponenten, die sich parallel aber trotzdemgetrennt
vom Ordinalzahlkonzept entwickeln. Die Anzahl- und Kardinalzahlkomponente. Unter
dem (flexiblen) Anzahlkonzept ist das oben erwähnte (quasi-)simultane Erfassen oder
Subitizing im Zahlenraum bis drei zu verstehen. Mit dem Kardinalzahlkonzept wird es,
über die Zahl drei hinaus, möglich größere Mengen abzuzählen und deren Menge zu
bestimmen, also ein Kardinalzahlkonzept (siehe auch 3.1.1) zu bilden (ca. 3-6 Jahre).
Komponente drei Die komplexe Vorwissenskomponente. An dieser Stelle werden
ebenso zwei Komponenten zusammengefasst. Die Zählstrategien zum Rechnen und das
Teil-Ganzes-Konzept bis 10. Für die Zählstrategien ist die Zahlreihe flexibel und strukturiert
und wird in den Anfängen der Rechenfertigkeiten zum Rechnen genutzt. Das Teil-Ganze-
Konzept befähigt die Lerner Rechenoperationen durch flexibles Zerlegen, Aufteilen und
Zusammensetzen von Mengen durchführen zu können (ca. 5-8 Jahre). Diese Phase legt
die Basis für verständnisorientiertes Rechnen.
Der Unterschied zu den meisten anderen Modellen ist die zeitlich parallele Entwicklung
von Komponente eins und zwei. Sie sind getrennt voneinander zu betrachten, entwickeln
sich aber laut Dornheim parallel.
Im Anschluss an diese Phasen im Kindergartenalter und den Anfängen der Schulzeit,
schließt sich, ab ca. dem 7. Lebensjahr das Verständnis unseres dezimalen Zahlsystems
an.
Komponente vier Durch die unterrichtliche Unterweisung kann sich das Dezimale Teil-
Ganzes-Konzept ausbilden, was die Lerner befähigt - in Verbindung mit dem Teil-Ganzes-
Konzept - dezimale Strukturen zu verstehen und diese auf grundlegende Rechenarten
anzuwenden (z.B. Analogiebildung).
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Abbildung 3.6: Modell von Dornheim zur Entwicklung von Zahlkonzept und
Rechenleistung
(entnommen aus: Dornheim 2008, S. 86)
Abbildung 3.7: Vier-Stufen-Entwicklungsmodell der Zahlenverarbeitung nach von Aster
(aus: Aster und Lorenz 2013, S. 21)
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3.2.5 Vier-Stufen-Modell der Entwicklung zahlenverarbeitender
Hirnfunktionen nach von Aster
von Aster positioniert sich ganz klar für das Modell von Dehaene und hat mit seiner
Forschungsgruppe ein eigenes Konzept auf Grundlage des Triple-Code-Modells erstellt,
was sowohl die Lage der Module im Hirn und deren Funktionen als auch den Verlauf
der sich entwickelnden Hirnstrukturen aufzeigt. Auf dieses Modell wird im Verlauf
der Testerläuterung kurz Bezug genommen und soll daher eine Einordnung ermöglichen.
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4 Zahlbereichserweiterung
Im Laufe der Schulzeit erwerben Kinder Kenntnisse zu einigen „Zahlenmengen“. In
der Grundschule die natürlichen Zahlen, die mit Beginn der SekundarstufeI auf die
Bruchzahlen (auch: positiv rationale ZahlenQ+) erweitert werden. Diese lernen sie in Form
von gemeinen Brüchen (23 ) undDezimalbrüchen (2,34) kennen.Davon ausgehend,werden
die ganzen Zahlen (Z) eingeführt, die die Erweiterung auf alle rationalen Zahlen (Q)
leicht bewältigbar machen. Die reellen Zahlen kommen schließlich in der Sekundarstufe II
hinzu, mit denen die Zahlbereichserweiterung im Mathematikunterricht abgeschlossen
wird.
Mit Zahlen kann man je nach Zahlbereich mehr oder weniger uneingeschränkt rechnen
(nähere Ausführungen hierzu Padberg, Dankwerts und Stein 1995 und Strehl 1996).
Dies begründet eine schrittweise Erweiterung der Zahlbereiche. Dieser Arbeit soll das
Vorgehen beschreiben, wie in kleinen Schritten die Unzulänglichkeiten der natürlichen
Zahlen überwunden werden können, da dieser Zahlbereich maßgeblich relevant ist. Auf
Zahlbereichserweiterungen in der Grundschulzeit wird nicht eingegangen.
4.1 Grundgedanken zur Zahlbereichserweiterung
Den Zahlbereich zu „erweitern“ bedeutet eine Neukonstruktion. Zunächst soll den Schü-
ler*innen gezeigt werden, dass ein Teilbereich der neuen Zahlenmenge strukturgleichmit
dem schon bekannten Zahlbereich ist. Dieser Grundgedanke wird häufig als Einbettung
bezeichnet.
Zu Beginn der Sekundarstufe I wird die bisher nur eingeschränkt durchführbare Division
durch die Zahlbereichserweiterung auf die Menge der (positiv) rationalen Zahlen Q ausge-
glichen. Damit einhergehend wird die Multiplikation auch wiederholt. Im Anschluss
daran wird der Bereich der ganzen Zahlen Z und die negativen Zahlen betrachtet, somit
sind alle rationalen Zahlen eingeführt (vgl. ebd., Abschnitt II).
Bei der Zahlbereichserweiterung ergeben sich neue Aspekte, die von den bisherigen
Zahlbereichen verschieden sind. Die noch fremden Zahlenmengen (Z oder Q) werden
neu definiert. Es soll aber gezeigt werden, dass Teilmengen des noch unverständlichen
Zahlenbereichs isomorph zum bisher Betrachteten sind (vgl. ebd., S. 113). Die kognitive
Herausforderung liegt nun nicht mehr darin, den neuen Zahlbereich nach denselben
Prinzipien zu entdecken, sondern diese Prinzipien zu überdenken und neu zu formulie-
ren. Das Konzept der Zahlen muss erweitert und differenziert werden. Erst anschließend
können Strategien für den Umgang mit dem neuen Zahlbereich aufgebaut werden. So
ist ein Conceptual Change - wie in Kapitel 2.2 dargestellt - notwendig (vgl. Padberg und
Wartha 2017, S. 153, 157, 283 und Prediger 2007, S. 1 ff).
4.2 Rationale Zahlen - die Konstruktion von Q+ aus N
Natürliche Zahlen lassen sich vielseitig einsetzen und mit ihnen viele Sachverhalte, aber
nicht alle lösen. Selbst alltägliche Situationen sind mit ihnen umständlich zu beschreiben
wie z.B. 3 Pizzen auf 4 Kinder gerecht zu verteilen (vgl. Padberg und Büchter 2015, S.
266). Dafür sind Bruchzahlen nötig. Im Unterricht findet eine erste Begegnung mit
(einfachen) Bruchzahlen in der Grundschule meist im Rahmen von Maßzahlen statt. Sie
entwickeln sich somit aus den natürlichen Zahlen heraus. Üblicherweise wird so auch in
der Sekundarstufe I verfahren. Würde man die Bruchzahlen wiederum aus den ganzen
Zahlen Z heraus entwickeln, könnte man die rationalen Zahlen Q insgesamt erhalten
(siehe Kapitel 4.3).
Mathematisch betrachtet sind schon lineare Gleichungen der Form a·x = b mit a , b ∈ N
mit natürlichen Zahlen selten lösbar. Nur im Fall, wenn b ein Vielfaches von a ist. Mit
Kenntnis der Bruchzahlen sind diese Gleichungen stets lösbar (vgl. ebd., S. 267). Dies gilt
nicht nur für einfache lineare Gleichungen, sondern auch für komplexere, nichtlineare
und Gleichungssysteme. Eine Begründung dessen wird an dieser Stelle nicht weiter
ausgeführt, weil für diese Arbeit keine didaktisch-methodische Diskussion eröffnet
werden soll.
Eigenschaften von Bruchzahlen
Für ein fachliches Verständnis sollen in diesem Abschnitt die Eigenschaften von Bruch-
zahlen gemäß Padberg & Büchter ausgeführt werden (ebd., S. 265 ff.).
Brüche bestehen aus Zähler und Nenner, die jeweils natürliche Zahlen sind. Daher
können Brüche a/b mathematisch als geordnete Paare (a , b) mit a , b ∈ N beschrieben
werden.
Die Menge aller gleichwertigen oder äquivalenten Brüche werden Bruchzahlen genannt.
Eine Bruchzahl lässt sich wie folgt definieren:
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Die Bruchzahl ab ist die Klasse aller zu a/b äquivalenten Brüche a′/b′. Den Bruch a/b
nennt man einen Repräsentanten oder auch eine Bruchdarstelllung der Bruchzahl ab .
Als Unterscheidung wird die Darstellung von Brüchen und Bruchzahlen getrennt: Bruch-
zahlen werden mit einem waagrechten Bruchstrich notiert (23 oder
5
8 ). Ein Bruch - als
Klasse aller Bruchzahlen - wird so 3/4 geschrieben und wird Repräsentant oder auch eine
Bruchdarstellung der Bruchzahl 34 genannt.
Die Einführung von Bruchzahlen sollte, wie oben erwähnt, unter Anknüpfung an Vorer-
fahrungen erfolgen, welche maßgeblich in verschiedenen Größenbereichen liegen, z.B.
die Länge. Wird eine Strecke von 1 m in drei gleich lange Teile geteilt und es werden zwei
davon genommen, dann erhält man eine Strecke von 23 m. Wird diese Strecke doppelt so
oft unterteilt, also in sechs gleich lange Teile, und betrachtet doppelt so viele (also vier
davon), so erhalten wir eine Strecke von 46 m. Die Unterteilung der beiden Strecken ist
unterschiedlich, aber die Länge ist dieselbe. Dies bedeutet, dass die Strecken gleichwertig
sind.
Mathematisch betrachtet sind zwei Strecken gleichwertig, wenn gilt:
a/b dm ist gleichwertig zu c/d dm genau dann, wenn
a · d/b · d dm gleichwertig ist zu c · b/d · b dm.
Dies ist wegen der gleichen Nenner genau dann der Fall, wenn
a · d = c · b gilt.
(ebd., S. 268)
Übertragen auf Brüche bedeutet dies:
dass zwei Brüche a/b und c/d genau dann gleichwertig sind, wenn a · d und c · b gilt.
Wenn die Bruchzahlen eingeführt sind, können auch Kleinerrelationen und Rechen-
operationen wie Addition und Multiplikation von Bruchzahlen definiert werden:
• an <
b











Auf Basis dieser vermehrt mathematischen Darstellung der Eigenschaften von Brüchen
und der schrittweisen Erweiterung der Zahlbereiche werden im folgenden Kapitel 5 die
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Entwicklung von Vorstellungen zu Bruchzahlen und Gemeinsamkeiten und Unterschie-
de zu den natürlichen Zahlen ausgearbeitet.
4.3 Ganze Zahlen
Ganze Zahlen (Z) ergeben sich aus der Erweiterung der natürlichen Zahlen um den
Bereich der Addition, d.h. die negativen Zahlen werden eingeführt und somit wird die
Addition und ihre Umkehrung uneingeschränkt möglich. Mit dem oben erwähnten
Grundgedanken bedeutet dies, dass das Rechnen mit ganzen Zahlen dem Rechnen mit
den natürlichen Zahlen entspricht/entsprechen soll. Dies erhält man, wenn man z.B.
eine Gleichung folgender Form lösen möchte: 4 + x  1.
Auch in der Grundschule lässt sich so der Zahlbereich „unter der Null“ anbahnen. Über
eine Sachsituation können negative ganze Zahlen über die Vorstellung von Guthaben-
Schulden-Modellen (siehe Tabelle 4.1) vermittelt werden (siehe Padberg und Büchter
2015, S. 274).
Guthaben Schulden Saldo
50 Euro 30 Euro 50 Euro - 30 Euro = 20 Euro
80 Euro 60 Euro 80 Euro - 60 Euro = 20 Euro
30 Euro 10 Euro 30 Euro - 10 Euro = 20 Euro
20 Euro 60 Euro 20 Euro -60 Euro = -40 Euro
10 Euro 50 Euro 10 Euro -50 Euro = -40 Euro
40 Euro 80 Euro 40 Euro -80 Euro = -40 Euro
Tabelle 4.1: Guthaben-Schulden-Tabelle von Padberg und Büchter
Aus dem Saldo von Guthaben und Schulden lässt sich die Idee generieren, dass ganze
Zahlen als Differenz von jeweils zwei natürlichen Zahlen zu sehen sind. Solche Paare
natürlicher Zahlen sind als gleich zu betrachten, wenn sie die gleiche Differenz haben.
Die Gleichwertigkeit der Differenz lässt sich über die Addition ausdrücken:
a − b  c − d ⇔ a + d  c + b
Die dargestellten Paare von natürlichen Zahlen werden als gleichwertige Differenzen
wie folgt definiert:
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„Wir nennen zwei ganze Zahlen (a , b) und (c , d) genau dann gleichwertig
oder äquivalent (in Zeichen (a , b)#(c , d)), wenn a + d  c + b gilt.“ (ebd., S.
275).
Büchter und Padberg nennen an dieser Stelle weiter:
„Die Gleichwertigkeit von Differenzen ist wiederum eine Äquivalenzrelationen in der
AusgangsmengeN x N und zerlegt diese daher in Äquivalenzklassen. Die ganzen Zahlen
werden dann durch die entsprechenden Äquivalenzklassen bezüglich # definiert. Die
gewöhnlichen, uns geläufigen Schreibweisen erhält man wie folgt: für eine natürliche
Zahl a schreibt man die ganzen Zahlen als:
• 0 := (a , a) ={(b , c)|b , c ∈ N und a + c  b + a }
• a := (a + 1, 1) = {(b , c)|b , c ∈ N und a + 1 + c  b + 1}
• -a := (1, a + 1) = {(b , c)|b , c ∈ N und 1 + c  b + a + 1}“
„Damit ist direkt erkennbar, wie sich die natürlichen Zahlen in den ganzen Zahlen




Im vorherigen Kapitel wurden die mathematischen Aspekte von Zahlbereichserweite-
rung(en) und einige Eigenschaften der Bruchzahlen erläutert. Daraus ergeben sich nun
Vorstellungen zu Bruchzahlen wie sie Kinder aufgrund der Zahlbereichserweiterung
entwickeln (können) und wie sie in der Schule vermittelt werden. Darüber hinaus wer-
den die Unterschiede und Gemeinsamkeiten von natürlichen Zahlen und Bruchzahlen
herausgearbeitet.
Schon in der Grundschule wird erstmals mit Brüchen gearbeitet. Dabei werden Brüche
meist mit Hilfe von Repräsentanten erarbeitet, also an konkreten Objekten. Vor allem im
Inhaltsbereich der Zeit wird mit Brüchen hantiert, zumindest begegnen sie dort zum
ersten Mal den Kindern in der Grundschule bewusst. Brüche werden in dieser Phase
allgemein Größen (v.a. Länge, Masse, Zeit und Hohlmaße) zugeordnet. Das zum Einsatz
kommende Anschauungsmaterial muss so gewählt sein, dass es nicht nur eine gute Il-
lustration, sondern auch mental repräsentierbar ist. Diese anschaulichen Repräsentanten
sind jedoch nicht ausreichend, um ein Verständnis aufzubauen (Hanewinkel 2007, S.
56).
Wartha & Padberg betonen in derDidaktik der Bruchrechnung, dass ein zu frühes Arbeiten
auf der symbolischen Ebene keine Grundvorstellungen aufbaut, sondern eher zu Wissen
führt, dass unter dem Begriff der apparent experts 1bekannt ist.
Was den Bruchzahlbegriff überhaupt ausmacht, wie sich ein Verständnis entwickeln kann
und welche Schwierigkeiten sich dabei ergeben, soll im folgenden Kapitel behandelt
werden.
5.1 Brucharten
Für das Verständnis weiterer Darstellungen und v.a. der Auswertung sollen folgende
Definitionen aus der Literatur genutzt und teilweise angepasst werden.
1ein Begriff von Steinle & Stacey (1998), der Kinder bezeichnet, die zwar auf syntaktischer Ebene Aufgaben
bearbeiten können, aber keine Erklärung oder Beschreibung der Regel nennen können.
1. Brüche mit Zähler 1 heißen Stammbrüche.
2. Brüche, deren Zähler kleiner ist als der Nenner, heißen echte Brüche.
3. Brüche, deren Zähler größer ist als der Nenner, heißen unechte Brüche.
4. Ist der Zähler eines Bruchs gleich dem Nenner eines anderen Bruchs und umge-
kehrt, so heißen die Brüche zueinander reziprok.
5. Brüche mit gleichem Nenner heißen gleichnamige Brüche. Sonst heißen sie ungleich-
namige Brüche.




4 werden in dieser Arbeit als Alltagsbrüche bezeichnet, da es
Bruchzahlen sind, die alltäglich häufig vorkommen und in der Grundschule eine
gewisse systematische Einführung erfahren haben sollten.
7. Echte Brüche, die nicht der Kategorie Stammbrüche zugeordnet werden können,
heißen in dieser Arbeit. Nicht-Stammbrüche
Bis auf die Ausführungen zu 4, der hier der Vollständigkeit halber aufgelistet wird,
werden alle Begrifflichkeiten in der folgenden Studie genutzt.
5.2 Bruchzahlaspekte und Grundvorstellungen zum
Bruchzahlbegri
Bruchzahlaspekte
„Brüche haben viele Gesichter“ schreibt Hefendehl-Hebeker (1996) und weist damit dar-
auf hin, dass Brüche durch unterschiedliche Vorstellungen zugänglich gemacht werden
können. Diese unterschiedlichen Verwendungssituationen von Brüchen werden auch
Aspekte von Bruchzahlen genannt. Diese Bruchzahlaspekte werden im Folgenden nach
Padberg/Wartha (2017) vorgestellt.
Bruch als Anteil Der erste Aspekt, der hier betrachtet werden soll, ist der vom Bruch
als Anteil. Aufgaben zur Bestimmung des gefärbten Anteils in einer geometrischen Figur
oder des gegessenenAnteils einer Pizza setzen die Aktivierung dieser Vorstellung voraus,
da in den beiden genannten Beispielen der Bruch als Teil eines Ganzen betrachtet wird.
Das Ganze lässt sich hier kontinuierlich unterteilen. (vgl. Padberg und Wartha 2017,
S. 21). Eine diskrete Teilung des Ganzen liegt hingegen vor, wenn das Ganze durch
eine Menge einzelner Objekte repräsentiert wird und in Teilmengen zerlegt wird ohne
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dass die einzelnen Objekte geteilt werden (vgl. ebd., S. 20 f. und Schink 2013, S. 27). Ein
Beispiel hierfür kann die Ermittlung desAnteils, den sechs blaue Perlen unter neun Perlen
bilden, darstellen. Das Ganze ist die Menge der neun Perlen. Soll ein bestimmter Anteil
aus mehreren Ganzen ermittelt werden (zwei Pizzen werden zwischen drei Personen
gleichmäßig geteilt), müssen ähnlich wie bei der diskreten Anteilsbildung die Ganzen
zusammengenommen und als ein neues Ganzes betrachtet werden. Zwei Pizzen bilden
nun ein Ganzes, sodass jeder Person 13 vom neuen Ganzen zusteht (zum Beispiel
1
3 von
jeder Pizza, also 26 der Gesamtmenge). Im Unterschied zur Perlenmenge kann das neue
Ganze hier kontinuierlich geteilt werden (vgl. Padberg und Wartha 2017, S. 19 - 21).
Bruch als Maßzahl Brüche können auch als Maßzahlen vorkommen. Dann treten sie
in Kombination mit einer Maßeinheit auf und bezeichnen eine bestimmte Größe (ebd.,
S. 20). Durch diesen Aspekt werden Brüche in der Grundschule bereits angebahnt,
wenn die Kinder verschiedene Größen und Einheiten kennenlernen und beispielsweise
thematisiert wird, wie viele Minuten eine halbe Stunde hat.
Brüche als Skalenwerte Dem vorhergehenden Bruchzahlaspekt steht die Vorstellung
von Brüchen als Skalenwert sehr nahe (vgl. ebd., S. 21). Dabei wird mit einer Bruchzahl
eine bestimmte Stelle auf einer Skala bezeichnet, wie es zum Beispiel auf einer Tankskala
der Fall ist (ebd., S. 21).
Bruch als Operator Ein Aufgabenformat, das den Aspekt des Bruchs als Operator an-
spricht, ist die Berechnung eines Anteils von einem Ganzen (vgl. ebd., S. 20). Beispielhaft
soll hier die Aufgabe zur Bestimmung von 37 von 28 kg angebracht werden. Es wird
deutlich, dass der Bruch eine Funktion als Rechenoperation hat und im Sinne von „Teile
die Größe (28 kg) durch den Nenner des Bruchs (7) und multipliziere mit dem Zähler
(3)!“ als „multiplikative Handlungsanweisung“ (ebd., S. 20) verstanden werden kann.
Auch für diesen Aspekt vom Bruch als Operator hat die Vorstellung vom Bruch als Anteil
eine herausragende Bedeutung, da es hier um die Anteilsberechnung geht.
Brüche und Verhältnisse Betrachtet man einen Bruch pq als Anteil eines Ganzen, das
in q Teile geteilt ist, von denen p Teile eine bestimmte Eigenschaft erfüllen, lässt sich
auch eine Aussage über die inneren Verhältnisse des Ganzen ableiten: Die Teile mit
der Eigenschaft stehen zu den Teilen ohne diese Eigenschaft in einem Verhältnis von
p : (q – p) (vgl. ebd., S. 20). Beispielsweise wäre in einem Fruchtaufstrich, der zu 37 aus
Zucker besteht, das Verhältnis von Zucker zum Fruchtanteil 3 : 4, da der Fruchtanteil
dann 47 beträgt. Dies zeigt wie sich die Verhältnisangabe inhaltlich gleichwertig in die
Bruchangabe umwandeln lässt (ebd., S. 20).
Brüche und Quotienten Die Verteilung von zwei Pizzen auf drei Personen kann auch
als die Divisionsaufgabe 2 : 3 gedeutet werden und so lässt sich 23 auch als Ergebnis,
59
beziehungsweise als Quotient dieser Aufgabe verstehen. Der Bruch pq ist der Quotient
von p und q ( p, q ∈ N).
Brüche als Lösungen linearer Gleichungen Mit dieser Herangehensweise kann ein
Bruch pq auch als Lösung der linearen Gleichung q · x=p verstanden werden, wobei x die
Unbekannte sei. Der enge Zusammenhang zum Quotientenaspekt wird deutlich, wenn
die Gleichung nach x umgestellt wird: x=p:q , also x pq (vgl. Padberg und Wartha 2017, S.
20f.).
Quasikardinalität Dieser letzte von Padberg & Wartha aufgezählte Bruchzahlaspekt
wird erkennbar, wenn man einen Bruch 34 in der Form „3 Viertel“ schreibt, da in dieser
Schreibweise die 3 als Kardinalzahl, welche die Anzahl der Viertel angibt, verstanden
werden kann. Der gesamte Bruch gilt daher als quasikardinal. Diese Herangehensweise
ermöglicht einen Bruch pq als Größe mit der Maßzahl p und der Größeneinheit
1
q zu
verstehen, was bei der Addition und Subtraktion gleichnamiger Brüche sehr hilfreich
sein kann (vgl. ebd., S. 21).
Die genannten Bruchzahlaspekte zeigen das Auftreten von Brüchen und bilden nicht
die dazugehörigen Grundvorstellungen ab. Bruchzahlaspekte sind zentrale Momente
in denen Brüche gebraucht/angewendet werden. Um sie zu verstehen sind zu jedem
(Bruchzahl-)Aspekt bestimmte Grundvorstellungen nötig. Diese Grundvorstellungen
werden teilweise mit den gleiche Begriffen bezeichnet.
Grundvorstellungen zu Bruchzahlen
Eine übersichtliche Zusammenstellung der typischen Verwendungen von Brüchen hat
Frank Reinhold verfasst (Reinhold 2019, S. 36). Diese Grundvorstellungen werden im
Folgenden noch genauer beschrieben.
„Bruch als Anteil“ Im Alltag treten Brüche meist als Anteilsangaben auf. Die dafür
nötige Grundvorstellung kann an konkreten Gegenständen oder an etwas abstrakteren
Größen beschrieben werden, z.B. eine 34 Pizza bedeutet, dass die Pizza in vier gleich
große Stücke geteilt wurde und drei davon betrachtet werden oder ein 34 mbedeutet, dass
der Meter in vier Teile aufgeteilt wurde und davon werden drei betrachtet. Letzteres ist
eine häufige Deutung des Bruchs als Anteil und bezieht sich auf den vorher dargestellten
Maßzahlaspekt (siehe Ausführungen Seite 59).
Ebenso kann die bereits dargestellte Quasikardinalität durch die Anteilsvorstellung eine
Bruchzahl mit den natürlichen Zahlen in Verbindung bringen. So wird der Bruch 38 als
„3 Achtel“ aufgefasst. Die 3 ist die Maßzahl und 18 die Einheit. Diese Betrachtung ist beim
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Verwendung Beschreibung Beispiel
Anteil Bruch als Anteil eines konkre-
ten Ganzen
Paul hat 5 Äpfel, 3 da-
von sind rot. Also sind
3
5 von Pauls Äpfeln rot.






Operator Bruch ab als Anweisung „Teile
durch b und multipliziere mit
a
3
4 von 12 = (12:4) · 3
Verhältnis Bruch aa+b als Bruchangabe
zum inneren Teilverhältnis a
: b
Mischt man Apfelsaft
und Wasser im Verhält-
nis 2 : 3, so ist 25 der Mi-
schung Apfelsaft
Quotient Bruch ab als Wert es Quotien-
ten mit Dividend a und Divi-
sor b
3 : 5 = 35
Lösung linearer
Gleichungen
Bruch als Element der Lö-
sungsmenge einer linearen
Gleichung
7 · x = 3⇒ L = { 37 }
Skalenwert Bruch als (nicht eindeutige)




Quasikardinalität Bruch ab als Größe mit Maß-
zahl a und Einheit 1b
Addition gleichnamiger
Brüche 3 Siebtel + 2 Sieb-
tel = 5 Siebtel
Tabelle 5.1: Bruchzahlaspekte
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Addieren und Subtrahieren von Brüchen geeignet. Durch die Lesart des Nenners als
Maßeinheit besteht der Bezug zumMaßzahlaspekt.
Ein Sonderfall der Darstellung von Stammbrüchen stellt die Vorstellung von Brüchen als
Quasiordinal dar. Hierbei wird der Nenner als Ordinalzahl gedeutet, z.B. 13 als jede dritte.
Dieser Fall wird von Hefendehl-Hebeker hervorgehoben (Hefendehl-Hebeker 1996, S. 20)
o o p o o p o o p o o p - jeder dritte Buchstabe ist ein ’p’
Der bei Padberg 2002 beschriebene Skalenwertaspekt ruft ebenso die Grundvorstellung
eines Anteils hervor, indem eine Skala, ähnlich wie ein Meter, in gleich große Teile geteilt
wird (=Nenner) und eine bestimmte Anzahl davon betrachtet wird (=Zähler) (Wartha
2007, S. 49 ff.).
Grundvorstellung „Bruch als Operator“ Diese Grundvorstellung bezieht sich maßgeb-
lich auf Größen und kann als „von-Kontext“ verstanden werden. 23 von 15 l sind 10 l
(ebd., S. 54).
„Hierbei ist der Bruchoperator als Zusammenfassung zweier Operationen,
dem Zähler- und dem Nenneroperator zu verstehen. Da der Zähleroperator
als Multiplikator eine Vergrößerung der Eingabe und der Nenneroperator als
Divisor eine Verkleinerung bewirkt, kann das Ergebnis der Verkettung der
Operatoren kleiner oder größer als die Ausgangsgröße sein. Zusammenge-
fasst bedeutet dies die Multiplikation mit dem Bruch.“ (ebd., S. 54).
So wird in dieser Arbeit die Zählerfunktion auch als Multiplikationsoperator definiert,
der hier die angegebenen 15 l vergrößert, sowie dieNennerfunktion als Divisionsoperator,
der die 15 l hier wiederum verkleinert.
Brüche als Quasikardinalität Die Quasikardinalität stellt einen direkten Bezug von
Brüchen zu den natürlichen Zahlen her. Es kann, durch die Auffassung von einem „Drit-
tel“ in 23 als Maßeinheit und der ’2’ als Maßzahl dieser Bruch direkt auf die natürlichen
Zahlen zurück geführt werden. Diese Grundvorstellung wirdmeist am Besten beherrscht
und erleichtert den Übergang zu den rationalen Zahlen. In der Addition und Subtraktion
von Brüchen ist diese Vorstellung sehr hilfreich.
Grundvorstellung „Bruch als Verhältnis“ Diese Grundvorstellung soll in dieser Arbeit
nicht näher ausgeführt werden, da sie für die Betrachtungen dieser Studie nicht relevant
ist.
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5.3 Umbrüche zu den bisherigen Zahlvorstellungen aus der
Grundschule
Die Unterschiede der Zahlbereiche der natürlichen Zahlen N und der positiv rationalen
Zahlen Q+ können zu Schwierigkeiten und Fehlvorstellungen führen, die für das weitere
Arbeiten mit Brüchen und in angelehnten Inhaltsbereichen problematisch sein können.
Im Sinne des Conceptual Change aus Kapitel 2.2 kann festgehalten werden, dass einige
Aspekte der natürlichen Zahlen N (fast) unverändert auf Bruchzahlen Q+ übertragen
werden können. Aber ebenso müssen einige stark modifiziert oder generell durch neue
ersetzt werden.
Gemeinsamkeiten von natürlichen Zahlen und Bruchzahlen
• In beiden Zahlbereichen können wir eine Kleinerrelation (siehe oben) einführen,
die sich am Zahlenstrahl durch die Beziehung „liegt links von“ veranschaulichen
lässt und für welche die Transitivität gilt.
• Natürliche Zahlen wie Bruchzahlen sind bezüglich der Addition und Multiplikati-
on abgeschlossen, es gelten bei ihnen jeweils dasKommutativ- undAssoziativgesetz
sowie Monotoniegesetze bezüglich der Addition und Multiplikation. Das Distri-
butivgesetz stellt jeweils eine Verbindung zwischen Addition und Multiplikation
her.
• Für die Bruchzahlen n1 und die natürlichen Zahlen n liegt bezüglich der Kleinerrela-
tion, der Addition und der Multiplikation sogar eine so weitgehende Entsprechung
vor, dass wir diese beiden Zahlenmengen identifizieren können.
• Die Subtraktion und die Division können wir in beiden Zahlbereichen auf die
Addition bzw. Multiplikation zurückführen.
• Beide Rechenoperationen sind jeweils weder kommutativ noch assoziativ.
• Die Subtraktion ist schließlich in beiden Bereichen genau dann durchführbar, wenn
der Subtrahend kleiner ist als der Minuend.
• Der Rechenzahlaspekt und der Maßzahlaspekt bleiben fast unverändert vorhanden.
(Padberg und Büchter 2015, S. 270/271)
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Unterschiede zwischen natürlichen Zahlen und Bruchzahlen - Umbrüche
• Starke Veränderungen gibt es bezüglich der Zahldarstellung. Brüche können auf
sehr vielfältige Weise dargestellt werden, z.B. als Dezimalbruch 0,75, als Verhältnis
3:4, oder als Bruchzahlen 13 , wobei diese wiederum durch viele weitere Brüche
darstellbar ist wie z.B. 26 oder
4
12 usw. .
• Im Zahlbereich der natürlichen Zahlen fasst man Klassen gleichmächtiger Mengen
zusammen. Bei Bruchzahlen werden Klassen äquivalenter Brüche gebildet (siehe
Ausführung in Kapitel 4).
• Stark verändert werden muss der Operatoraspekt. Die Deutung z.B. der Multipli-
kation als fortgesetzte Addition ist bei Brüchen nur noch in Sonderfällen möglich
(2 · 34 = 34 + 34 ) aber nicht mehr in allgemeinen Fällen wie 34 · 25 .
• Der Kardinalzahlaspekt, der Ordinalzahlaspekt und der Codierungsaspekt der
natürlichen Zahlen können nicht übertragenwerden und existieren bei Bruchzahlen
nicht bzw. bleiben in speziellen Formen erhalten.
• Hinzu kommen Anteils- und Verhältnisaspekt ebenso wie das Verständnis eines
Bruches als Quotient und als Lösung einer linearen Gleichung.
• Die Multiplikation in N bewirkt stets ein Vergrößern, die Division stets ein Verklei-
nern - Ausnahme bildet hier dieMultiplikation undDivisionmit 1. Bei Bruchzahlen
gilt diese grundlegende Eigenschaft nicht mehr. Beide Operationen können bei
Bruchzahlen ein Vergrößern und ein Verkleinern bewirken.
• Die Division ist mit (positiven) Bruchzahlen uneingeschränkt durchführbar, was
bei natürlichen Zahlen nur im Falle, dass der Dividend ein Vielfaches des Divisors
ist, möglich war.
• Im Bereich der Bruchzahlen gibt es keine kleinste Zahl und auch nicht die Regelung,
dass es für jede Zahl einen (unmittelbaren) Vorgänger und Nachfolger gibt wie,
bei den natürlichen Zahlen der Fall.
• Ebenso liegen Brüche sehr dicht beieinander, zwischen zwei Brüchen liegen noch
unendlich viele Brüche. Man kann vor jeden Bruch noch einen weiteren setzen,
indem man den Nenner vergrößert. Bsp.: zunächst scheint zwischen 13 und
2
3 keine
weitere Bruchzahl zu liegen. Erweitert man nun die Brüche mit 10 oder sogar 100,






300 und kann erkennen, dass zwischen beiden
Bruchzahlen 9 bzw. 99 weitere liegen.
Gerade die letzten drei Punkte zur Dichte, zu Vorgänger/Nachfolger und zur kleinsten
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Zahl, sind grundlegende Aspekte beim Verständnis von Bruchzahlen (Padberg und
Wartha 2017, S. 67).
Diese Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen natürlichen Zahlen und Bruchzah-
len gilt es bewusst zumachen. Es gilt die tragfähigenGrundvorstellungen zu übernehmen
und die neuen Grundvorstellungen diesen gegenüber zu stellen und aufzubauen. Dabei
ist ein Thematisieren von Fehlern methodisch sinnvoll und auch empirisch bestätigt (z.B.
Heemsoth und Heinze 2014) . Auf praktische Hinweise wird an dieser Stelle nicht näher
eingegangen.
5.4 Typische Schüler*innenfehler im Bereich der
Bruchzahlvorstellungen
Fehler entstehen, wenn sich Schüler*innenmit Aufgaben auseinandersetzen, deren Inhalt
sie nicht verstanden haben (Brown und VanLehn 1980 und VanLehn 1990). Hasemann
(Hasemann 1986) verdeutlichte schon damals, dass Schüler*innen, die fehlerfrei rech-
nen, nicht zwangsläufig die dazugehörigen Bruchzahlvorstellungen besitzen. Gerne
weichen diese Kinder auf das Anwenden unverstandener Regeln aus. Dies gilt auch für
den Inhaltsbereich dieser Arbeit, die noch keine Bruchrechnung fordert. Wenn Kinder
Bruchzahlen vorlesen können, bedeutet es nicht, dass sie wichtige Aspekte des Bruch-
zahlbegriffs entwickelt haben (nähere Ausführungen zu den Bruchzahlaspekten siehe
Kapitel 5.2).
Eine Fehleranalyse ist für mathematikdidaktische Forschungen von besonderer Relevanz.
Auch wenn diese Arbeit nicht primär mathematikdidaktische Analysen vornimmt oder
empirisch begründete (fachdidaktische) Empfehlungen aussprechen möchte, geschweige
denn aufgrund der Ergebnisse Rückschlüsse auf die zurückliegende erfahrene Didaktik
der Proband*innen nehmenwill, so sind Fehlvorstellungen, aber ebenso dieKompetenzen
der Kinder relevant, um Bezüge zu den Vorläuferfähigkeiten herstellen zu können. Daher
geht es in dieser Arbeit sowohl um Fehler und Fehlvorstellungen als auch um Fähigkeiten
bezüglich Zahlen und Bruchzahlen - hier mit Grundvorstellungen (siehe Ausführungen
Kapitel 2.3 ) bezeichnet.
Insofern liefern Fehlvorstellungen, Fehlermuster und nicht gemachte Fehler Aufschluss
über mögliche Denkmuster der Kinder (vgl. Reinhold 2019, S. 36). Padberg und Radatz
haben drei maßgebliche Fehlerkategorien unterschieden (Radatz 1980 und Padberg 1996
zitiert nach Reinhold 2019, S. 36 ebenso zu finden sind 1. und 2. bei Wittmann 2007, S.
175):
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Flüchtigkeitsfehler Diese entstehen meist durch zu wenig Aufmerksamkeit bei der
Bearbeitung einer Aufgabe.Wird der/die Proband*in darauf hingewiesen, so kann dieser
Fehler meist anstandslos verbessert werden.
systematischer Fehler Dieser Fehler unterläuft einem/einer Proband*in bei bestimm-
tenAufgabentypen immerwieder. Der Sachverhalt, der in diesenAufgaben angesprochen
wird, scheint somit unverstanden.
typische Fehler Dieser Fehlertyp ist unabhängig von den Proband*innen und wird
von mehreren Personen in bestimmten Themenkomplexen wiederholt begangen. Daraus
ergeben sich dann Fehlvorstellungen in einem bestimmten Themengebiet.
Für diese Arbeit relevant sind Kategorie 2 und 3, und davon maßgeblich die Kategorie
der „typischen“ Fehler. Es soll mit der Proband*innenzahl von 23 versucht werden, auf-
grund von Fehlvorstellungen und bereits vorhandenen Grundvorstellungen zu Brüchen
Rückschlüsse auf (möglicherweise notwendige) Vorläuferfähigkeiten im Kindergarten
und am Ende der Grundschulzeit zu ziehen. Dafür ist relevant, die typischen Fehler
der Kinder zu kategorisieren und aufzulisten. Kategorie 2, der systematischen Fehler,
ist in der Darstellung einzelner Entwicklungsverläufe interessant, kann aber aufgrund
der großen Aufgabenvielfalt im Bruchzahltest und der einmaligen Erhebung diesbe-
züglich nicht angemessen dargestellt werden. Da die Bruchrechnung aber seit einigen
Jahren(zehnten) Thema der Forschung ist, konnten typische Fehler bereits mehrfach
erhoben und bestätigt werden. Diese Kategorien gilt es zu übernehmen und zu bestätigen
und im Anschluss daran auf die Vorläuferfähigkeiten zu beziehen.
Folgende Fehler werden generell von Schüler*innen im Bereich der Bruchrechnung
gemacht und daraus werden die Fehlerkategorien abgeleitet, die für diese Studie von
Relevanz sind (siehe hierzu Seite 115 und die vollständige Tabelle auf Seite 265).
• Übergeneralisierung von Sonderfällen.
• Bruch wird als zwei getrennte Zahlen aufgefasst.
• Kleinerer Nenner = stets größerer Bruch.
• größerer Nenner = größerer Bruch.
• größerer Zähler = größerer Bruch.
• Brüche haben eindeutige Vorgänger und Nachfolger.
• Verschiedene Symbole bedeuten verschiedene Zahlen (Werte der Bruchzahlen),

















































Tabelle 5.2: Fehlvorstellungen durch Umbrüche bei der Zahlbereichserweiterung nach
Wartha (Wartha 2011, S. 21)
• Fehlvorstellungen beim neuen Anteilsaspekt:
– 34 bedeutet drei gefärbte und vier ungefärbte Teile.
– 34 bedeutet 3 Kuchen in 4 Stücke geteilt.
– 14 bedeutet, dass es vier Teile sind, z.B. 4 gefärbte Teile von 12 =
1
4 .
• Multiplizieren vergrößert immer, dividieren verkleinert immer
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6 Brüche im Lehrplan Sachsen
Das elementare Bruchzahlverständnis, was aus der Grundschule übernommen wird,
wird am Anfang der Sekundarstufe I in Sachsen bruchlos weitergeführt, indem die
Zahlenraumerweiterung auf rationale Zahlen gezielt in Klasse 5 durchgeführt wird. Im
sächsischen Lehrplan sind Brüche und Bruchzahlen in Klasse 3 und 4 verortet (Kultus
2004/2009/2019b):
Grundschule - Klassenstufe 3
Arithmetik: (ebd., S. 16)
Beherrschen der Zahlbeziehungen und Orientierung im Zahlenraum bis 1 000 und
darüber hinaus.
• Lesen und Sprechen von Zahlwörtern, Darstellen, Bilden und Zerlegen von Zahlen
in verschiedenen Sachzusammenhängen.
– Bilden von Bruchteilen (die Hälfte, ein Viertel, drei Viertel von... Bezug zur
Geometrie)
Größen: (ebd., S. 20)
Kennen des Arbeitens mit Längen in Sachsituationen
• Erfassen der Bruchteile 12m,
1
2km
• Erfassen des Bruchteils 12kg
Einblick gewinnen in den Umgang mit Hohlmaßen in Alltagssituationen (ebd., S. 21)





Kennen des Arbeitens mit Zeiteinheiten in Sachsituationen





Geometrie: (Kultus 2004/2009/2019b, S. 24)
Beherrschen des Zeichnens linearer und ebener Figuren mit Hilfsmitteln und als Frei-
handskizze
• Beziehung zwischen Durchmesser und Radius eines Kreises (Verdoppeln, Halbie-
ren, Bruchteile)
Grundschule - Klassenstufe 4
Arithmetik: (ebd., S. 26)
Einblick gewinnen in das schriftliche Verfahren der Division
• Untersuchen der Teilbarkeit, Bilden von Bruchteilen
Größen: (ebd., S. 27)
Beherrschen des Umgangs mit nicht standardisierten und standardisierten Einheiten der
Länge, Masse, Hohlmaße und Zeit




4 in Alltagssituationen (Beziehung zum Ganzen her-
stellen Differenzierung: Rechnen mit Bruchteilen)
In der Sekundarstufe I werden diese Kenntnisse entweder in der Oberschule oder dem
Gymnasium weiter geführt. Folgende Inhalte sind in der Klassenstufe 5 dort vorgesehen,
wobei hier nur auf die gemeinen Brüche eingegangen werden soll.
Oberschule - Klasse 5
In der Oberschule sind in der 5. Klassenstufe 34 Unterrichtsstunden für den Lernbereich
2 Gemeine Brüche, Dezimalzahlen und Größenvorgesehen (Kultus 2004/2009/2019c, S. 9).
Beherrschen der Grundlagen im Bereich der gemeinen Brüche und Dezimalzahlen mit
einem Bezug zum Grundschullehrplan Klasse 4→ Der Schwerpunkt in Klasse 5 liegt
auf dem inhaltlichen Verständnis des Bruch-Begriffs.
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• Erkennen und Darstellen
– Darstellung an geometrischen Figuren und Körpern
– echte und unechte Brüche
– Darstellung am Zahlenstrahl
– Erweiterung der Stellenwerttafel
• wechselseitiges Umwandeln von Zehnerbrüchen und endlichen Dezimalzahlen
• Vergleichen und Ordnen
• Abschätzen von gemeinen Brüchen
Gymnasium - Klasse 5
Am Gymnasium sind in der 5. Klassenstufe 27 Unterrichtsstunden ebenso im Lern-
bereich 2 zum Thema Gemeine Brüche und Dezimalzahlen vorgesehen. Gleichfalls ist
dort ein direkter Bezug zum Grundschullehrplan Mathematik hergestellt, der den
Schwerpunkt auf dem inhaltlichen Verständnis eines Bruch-Begriffs fordert (Kultus
2004/2009/2011/2013/2019, S. 8).
Beherrschen von Grundlagen im Bereich der gemeinen Brüche und Dezimalzahlen
• Erkennen und Darstellen von Brüchen
– Darstellung an geometrischen Figuren und Körpern
– Kürzen, Erweitern
– echte und unechte Brüche
– Darstellung am Zahlenstrahl
– Erweiterung der Stellenwerttafel
– Prozentschreibweise für ausgewählte Anteile





Beim Betrachten der Ausführungen ist deutlich zu sehen, dass der Aufbau eines Bruch-
zahlbegriffs Schwerpunkt ist und inhaltlich direkt an die Inhalte aus der Grundschule
angeschlossen werden soll, wobei im LP Grundschule dies so explizit nicht formuliert
wird. Wie später zu sehen sein wird, werden genau diese Inhalte im Bruchzahltest aufge-
griffen, um ersichtlich zu machen, welche Bruchzahlvorstellungen aus der Grundschule
mitgenommen werden. Dies ist gerade interessant, da die Formulierung des Aufbaus
eines Bruchzahlbegriffs in der Grundschule so nicht auftaucht.
Der ausführliche Vergleich zu anderen Bundesländern soll an dieser Stelle nicht vor-
genommen werden. Anzumerken sei nur, dass sich die Inhalte bezüglich Bruchzahlen
im Bereich der Grundschule nicht maßgeblich von denen des sächsischen Lehrplans
unterscheiden. Die Lehrpläne der weiterführenden Schulen variieren hauptsächlich
dahingehend in welcher Jahrgangsstufe die Erweiterung auf Bruchzahlen vorgenom-
men wird. In Sachsen ist die Erweiterung bereits in Klasse 5 vorgesehen, in anderen
Bundesländern (z.B. Bayern) erst ab Klasse 6.
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7 Forschungsstand
7.1 Studien zum Bruchzahlverständnis
In diesem Abschnitt werden, exemplarisch für eine Vielzahl an Studien, ausgewählte
Studienergebnisse zu Bruchzahlen (Dezimalbrüche und gemeine Brüche) zusammenfas-
send vorgestellt. Diese sollen überblicksartig den Forschungsstand der mehr als letzten
30 Jahre widerspiegeln.
Order and equivalence of rational numbers: a clinical teaching experiment (Behr u. a.
1984).
Behr u.a. haben bereits 1984 zwölf Viertklässer in einem 18-wöchigen Unterrichtsexperi-
ment bezüglich ihres Verständnisses von Reihenfolgen und Gleichwertigkeit rationaler
Zahlen untersucht. Dafür wurden sechs Kinder einzeln unterrichtet und die anderen
sechs als Gruppe. In dieser Zeit wurden mit jedem Kind elf Interviews geführt zum
Ordnen und Gleichwertigkeiten bei Bruchzahlen einmal mit gleichem Nenner oder
gleichem Zähler und unterschiedlichem Nenner oder unterschiedlichem Zähler. Nach
dieser intensiven Phase der Unterweisung in Bruchzahlen, konnten einige Kinder die
Aufgaben korrekt und besser lösen, aber einige verharrten in ihren Fehlvorstellungen zu
den natürlichen Zahlen, die hier den Lösungsprozess verhinderten.
Unmasking N-Distractors as a source of failures in learning fractions. (Streefland
1984).
Bereits der Titel des Artikels von Streefland macht deutlich, dass der Übergang von
natürlichen ZahlenN zu rationalen ZahlenQ+ zu Problemen beim Erlernen von Brüchen
führt. Sogenannte N-Verführer verursachen Fehlstrategien.
A longitudinal study of children’s fraction representations and problem-solving be-
havor (Goldin und Passantino 1996).
In der Erhebung von Gerald Goldin und Claire Passanito wurden 20 Grundschulkinder
videographiert und ein bzw. eineinhalb Jahre später erneut mit Aufgaben konfrontiert,
die in nicht standardisierten Situationen externe Repräsentationen und Modelle zu
Brüchen ersichtlich machten. Die Ergebnisse zeigen, dass eine erhöhte rechnerische
Fähigkeit (bezogen auf Bruchzahlen) bei der Lösung symbolischer Aufgaben, keinen
erhöhten Nachweis für ein ebenso erhöhtes konzeptuelles Verständnis erbrachte. Sie
sind überzeugt, dass anschauliche und bildhafte Repräsentationen zu Bruchzahlen die
konzeptuelle Entwicklung eines Bruchzahlbegriffs unterstützt hätte.
Probleme vonGesamtschülern bei ausgewähltenTeilaspekten des Bruchzahlbegriffs
(Rainer Neumann 1999).
Die Erhebung von Rainer Neumann im Jahre 1997mit 411 Schüler*innen ausMathematik
Erweiterungskursen mit schriftlichen Test und 28 Einzelinterviews zu Bruchzahlbegriff
(gemeine und Dezimalbrüche) ergab ebenso, dass nur wenige Kinder ein korrektes
Bruchzahlverständnis haben. 23 der Schüler*innen haben überhaupt keine Vorstellung
zum Anteilsaspekt, wobei der Anteil eines Ganzen für die Kinder vertrauter ist als der
Anteil mehrerer Ganzer. Die großen Schwierigkeiten beim Übergang von N nach Qmacht
Neumann an den erfassten typischen und systematischen Fehlern fest.
Building on informal knowledge through instruction in a complex content domain:
partition, units and understanding multiplications of fractions. (Mack 2001).
Nancy Mack versuchte auf den oben erwähnten ’intuitive models’ aufzubauen und un-
tersuchte, ob es möglich ist, dieses informelle Wissen über mathematische Inhalte durch
Unterricht auf- und auszubauen. Bezogen auf die Multiplikation von Brüchen konnte
sie feststellen, dass es einigen Kindern gelang das Umdenken und neu-organisieren der
Kenntnisse zu natürlichen Zahlen anzugehen und mentale Prozesse aufzubauen, die für
sie bedeutungsvoll waren. Ebenso fielen nicht wenige Schüler*innen in alte Konzepte
zurück und konnten das Umdenken nicht umfassend abschließen. Sie konnte in den 90er
Jahren und danach einige Veröffentlichungen diesbezüglich nachweisen.
Audrey’s acquisition of fractions: A case study into the learning of formal mathema-
tics (Keijzer und Terwel 2001).
Keijzer und Terwel haben eine durchschnittliche Primarschülerin über ein Schuljahr
begleitet und ein neues 30-stündiges Programm zur Vermittlung von formalen Bruch-
zahlaspekten und dessenWirkung auf Begründungsfähigkeiten untersucht. Dafür haben
sie anschauliche, alltägliche Situationen präsentiert und mathematische Begrifflichkeiten
und Konzepte zu gemeinen Brüchen versucht aufzubauen. Sie haben herausgefunden,
dass und auch wie die Vermittlung von formalen Operationen bereits in der Primarstufe
die curricularen Ziele unterstützen kann.
Anschauliche Vorkenntnisse zum Bruchzahlbegriff am Beginn der Klasse 6 (Padberg
2002).
Der in Friedhelm Padbergs Studie verwendete Fragebogen ist maßgeblich Grundlage
für diese Erhebung. Somit wird auf die Ergebnisse dieser Studie später noch Bezug
genommen. Sein Fragebogen wurde explizit vor der Einführung der Bruchrechnung in
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sechs 6. Klassen an drei verschiedenen Realschulen (insgesamt 157 Kinder) eingesetzt.
Sein Ergebnis ist, dass vor der Einführung von Bruchzahlen auch bezüglich der Alltags-
und Stammbrüche nur rudimentäre Bruchzahlvorstellungen vorhanden sind. Die Vor-
kenntnisse beschränken sich auf einfache Stammbrüche wie 12 und
1
4 . Darüber hinaus
sinken die Lösungsquoten. Selbst die einfache Grundvorstellung von Teil eines Ganzen
sind nicht vorhanden, auch nicht bei den besser beherrschten Stammbrüchen 12 und
1
4
kann diese durchgängig aktiviert werden.
Dezimalbruchverständnis von Schülerinnen und Schülern - theoretische Analyse
und empirische Befunde (Heckmann 2007).
Kirsten Heckmann hatte 160 Schüler*innen zu Schwierigkeiten und Ursachen in der
Dezimalbruchrechnung untersucht, indem in der sechsten Jahrgangsstufe zu drei Zeit-
punkten schriftliche Tests durchgeführt wurden. Dabei wurden auch 47 Einzelinterviews
geführt, um die dahinterliegenden Denkweisen zu erfassen. Obwohl die Dezimalbruch-
rechnung deutlich näher an den natürlichen Zahlen ist und als verständlicher gilt als die
Bruchrechnung mit gemeinen Brüchen, sagt sie, dass die großen Verständnisschwierig-
keiten im Umgang mit Dezimalbrüchen die Schwierigkeiten mit gemeinen Brüchen teils
sogar übersteigen. Weitere interessante längsschnittliche Studien mit dem Schwerpunkt
Dezimalzahlen zeigen Moloney und Stacey 1997 und Stacey und Steinle 1999.
Längsschnittliche Untersuchungen zur Entwicklung des Bruchzahlbegriffs (Wartha
2007 ).
Sebastian Wartha hat für seine Studie auf Daten der Palma-Studie zurückgegriffen
und längsschnittlich Schüler*innen der Klassen 5, 6 und 7 untersucht. Die schriftlichen
Ergebnisse wurden aus der PALMA-Studie extrahiert und jeweils 7-10 Tage nach der
Hauptuntersuchung wurden 26 Kinder zu den Aufgaben im Test im Rahmen eines
Interviews befragt. Auch Wartha konnte feststellen, dass die Umbrüche bei der Zahlbe-
reichserweiterung auf rationale Zahlen typische Fehlerstrategien verursachten. Er konnte
noch Unterschiede zwischen den verschiedenen Schularten analysieren.
Flexibler Umgang mit Brüchen (Schink 2013)
Andrea Schink hat mit mathematisch interessierte Schüler*innen einer sechsten Klas-
se vor Einführung der Brüche ein klinisch halbstandardisiertes Partnerinterview mit
Unterrichtshospitationen durchgeführt. Dabei ging es um die Erfassung der Bearbei-
tungsprozesse beim Herstellen und Reflektieren von Strukturen und Zusammenhängen
von Teil, Anteil und Ganzem, v.a. ob die richtige Bezugsgröße herangezogen wird.
Nachdem die Ergebnisse der Partnerinterviews in die Aufgabenkonzeption eines Paper-
Pencil-Test einflossen, wurde dieser in acht siebten Klassen durchgeführt, mit dem
Ziel Lernständen zu erfassen, nachdem Brüche systematisch im Unterricht behandelt
wurden.
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Ihre Ergebnisse spiegeln Ähnliches wie die vorhergehenden wider. So können die intui-
tive models in ihrer Reichhaltigkeit und Vielfalt einen positiven wie negativen Einfluss
auf den Prozess der Lösungsfindung haben. Sie fand heraus, dass vor allem schwäche-
re Schüler*innen Probleme haben die Bezugseinheit (das Ganze) richtig zu erkennen,
insbesondere bei diskreten Mengen. Ebenso fand sie Hinweise, dass operative Vorgehens-
weisen das Verständnis unterstützen können, ähnlich wie es die holländische Studie im
Grundschulbereich analysierte.
In diesen Darstellungenwird deutlich, dass viele nationale und internationale empirische
Studien immer wieder feststellen - und das in den letzten 30 Jahren-, dass Schüler*innen
(gleichbleibende) Probleme mit Bruchzahlen haben. Viele besitzen die Fähigkeit auf
symbolischer Ebene Lösungen anzugeben, beherrschen das Kalkül, scheitern aber bei
der Aktivierung der inhaltlichen Vorstellungen (Grundvorstellungen) zu Bruchzah-
len. Dabei gibt es zwischen Dezimalbrüchen und gemeinen Brüchen Unterschiede, die
sich laut Heckmann anzahlmäßig nicht unterscheiden. Bisher konnte kein didaktisch-
methodisches Konzept als eindeutig erfolgsversprechend evaluiert werden. Eine Ver-
mittlung von formalen Strategien kann die curricularen Ziele unterstützen, leisten aber
möglicherweise nur Untertützung für die Beherrschung des Kalküls. Tragfähige Vorstel-
lungen für Brüche aufzubauen wird immer wieder gefordert (Malle 2004, Aksu 1997,
Grassmann 1993, Prediger 2009, Streefland 1991 u.a.) und leisten dauerhafte und sichere
Erfolge. Daran will diese Studie anschließen, indem die Vorstellungen von Bruchzahlen
erfasst werden, bevor die unterrichtliche Unterweisung in der Sekundarstufe beginnt,
um zu zeigen, welche informellen Vorstellungen Schüler*innen über Bruchzahlen aus
ihrer 4-jährigen Grundschulzeit mitgenommen haben und welche Zusammenhänge zu
vorangegangenen mathematischen Fähigkeiten und Zahlbegriffsvorstellungen beste-
hen.
7.2 Zahlbegri und Bruchzahlbegri
Wie in einigen langzeitlich angelegten Studien festgehalten werden konnte, ist ein trag-
fähiger Zahlbegriff wesentlich für die weiteren Leistungen im Mathematikunterricht
(Krajewski und Ennemoser 2013, Scherer und Opitz 2010, S. 102 f u.a.). Hierbei ist bisher
nur eineWirksamkeit auf die ersten beiden Schuljahre nachgewiesen (z.B. Krajewski 2008,
Moser Opitz 2008, Dornheim 2008). Inwiefern der Zahlbegriff und die Vorstellungen
dazu im vorschulischen Bereich noch Zusammenhänge zum Bruchzahlbegriff aufweisen
könnten, wird im folgenden Kapitel diskutiert.
Brüche und natürliche Zahlen weisen einige Gemeinsamkeiten auf, an denen im Unter-
richt möglicherweise angeknüpft werden kann (siehe Kapitel 5). Zum einen sind sich
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einige Zahlaspekte ähnlich. Der Kardinalzahlaspekt der natürlichen Zahlen und der
Quasikardinale Aspekt der Bruchzahlen stehen in beiden Fällen für die Bestimmung
einer Anzahl einer Menge. Ebenso gibt der Maßzahlaspekt in beiden Zahlbereichen eine
Größe an und wird mit einer Größeneinheit verbunden. Zahl und Bruch können als
Operator dienen. Der Aspekt der Lösung einer linearen Gleichung hat insofern Gemein-
samkeiten mit dem Rechenzahlaspekt, dass Zahl und Bruchzahl zum Rechnen gebraucht
werden. Zu Beginn der Bruchrechnung im Unterricht spielt die natürliche Zahl 1 eine
wesentliche Rolle, da sich alle vorerst behandelten Brüche auf die 1 als Ganzes beziehen.
Die Schülerinnen und Schüler müssen also verstehen, dass zwischen 0 und 1 etwas
liegt, was mit einer Bruchzahl angegeben werden kann. Die Kleinerrelation beider kann
am Zahlenstrahl veranschaulicht werden. Hierbei ist die Relation in beiden Bereichen
transitiv und die Trichotomie ist zu beachten (für zwei Zahlen x,y gilt: x<y, x>y oder
x=y). Außerdem sind beide Zahlenmengen, in beiden Zahlbereichen, gleichmächtig, die
Anzahl stimmt überein. In Bezug auf das Rechnen mit natürlichen Zahlen und Bruch-
zahlen gibt es ebenso Gemeinsamkeiten, die hier vorerst nicht von Bedeutung sind (vgl.
Padberg und Wartha 2017, S. 151 f).
Aus diesen Gemeinsamkeiten sollen mögliche Zusammenhänge bzw. Einflussmöglich-
keiten von Zahlvorstellungen (in N) auf die Entwicklung von Bruchzahlvorstellungen
(in Q+) herausgestellt werden.
7.3 Vorannahmen zu möglichen Zusammenhängen
Dafür werden die Aspekte der Zahlbegriffsentwicklung und der Basisfertigkeiten in der
Mathematik etwas genauer bezüglich ihrer möglichen Zusammenhänge betrachtet.
• Wie in den vorhergehenden Kapiteln angesprochen, ist ein solider Zahlbegriff
allgemein eine Voraussetzung für das erfolgreiche Erlernen des Rechnens in der
Grundschule. Dort konnte herausgearbeitet werden, dass ein sinnvollesMengen-
und Zahlenwissen (vgl. Krajewski 2008 u.a.) bedeutsam ist für erfolgreiches Rechnen.
Somit könnte dieses Wissen in Zusammenhang mit dem Aufbau einer sinnvollen
Bruchzahlvorstellung stehen. Andererseits könnte genau dieses Zahlenwissen über
natürliche Zahlen am Übergang zu den rationalen Zahlen ein Hinderungsgrund
für den Aufbau eines Bruchzahlbegriffs sein, wenn zu stark am Zahlenwissen zu N
festgehalten wird.
• Da es sich bei Bruchzahlen um Teile eines Ganzen handelt, ist das Dividieren nötig.
So könnte das Beherrschen der Division einen Zusammenhang für den sinnvollen
Aufbau einer Vorstellung zu Bruchzahlen darstellen. Da in dieser Studie keine Rech-
nungen mit Bruchzahlen gefordert werden, könnten anderen Rechenoperationen
wie Addieren, Subtrahieren und Multiplizieren eine deutlich geringere Relevanz
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für das Ergebnis haben.
• Als Annahme könnte das Reihenfolgen ordnen aus dem OTZ begünstigend auf den
Aufbau eines Bruchzahlbegriffs wirken. Für das Lösen dieser Aufgabe im vor-
schulischen Bereich müssen Kinder Beziehung (Ähnlichkeiten oder Unterschiede)
zwischen den Gegenständen/Abbildungen erkennen können. In den Aufgaben-
stellungen des OTZ wird von den Kindern verlangt zwei Arten von Beziehungen
zeitgleich zu erkennen, z.B. die Größe und die Färbung von Äpfeln muss geordnet
werden. Da Bruchzahlen aus Zähler und Nenner bestehen gilt es auch hier immer
zwei Aspekte und deren Bedeutung im Blick zu haben.
• Vergleichen (größer als...) und Klassifizieren (hat eine Brille, aber keine Tasche) er-
fordern keine Fähigkeiten mit Zahlen. Sie fordern eher Alltagswissen. Deswegen
könnten sie für das spätere Lernen eines Bruchzahlbegriffs weniger Relevanz ha-
ben. Vergleichen ist eine visuelle Fähigkeit und Klassifizieren beruht eher auf
intellektuellen Fähigkeiten als auf rein mathematischen.
• 1-zu-1 Zuordnung und Zählfähigkeiten sind notwendige Entwicklungen in einer
bestimmten Altersstufe, sind aber später, d.h. Ende Klasse 4 und darüber hinaus,
nicht mehr relevant. Vor allem bezogen auf Brüche ist eine Zählfähigkeit nicht
nötig, da es keinen eindeutigen Vorgänger und Nachfolger gibt. Für das Ordnen
von Brüchen sind Größenvorstellungen von natürlichen Zahlen und/oder von
Bruchzahlen nötig.
• Dass räumlich-visuelle Fähigkeiten einen Einfluss auf geometrische Fähigkeiten haben
scheint offensichtlich. Aber auch in der Arithmetik oder Algebra ist „die Fähig-
keit Zahlen, Zahlbeziehungen und Rechenoperationen extern oder mental visuell-
räumlich zu repräsentieren hilfreich undwirksam.“ (Dornheim 2008, S. 135). Dieser
Aspekt könnte somit auch für die Entwicklung eines Bruchzahlbegriffs bedeutsam
sein, da ein Wechsel zwischen begrifflich-abstrakten (verbalen) Repräsentationen
und einer bildhaft anschaulichen Vorstellung bei den hier geforderten Aufgaben
nötig ist. Ähnlich wie bereits oben in den Grundvorstellungen (S. 13), den internen
Modellen (S. 10) und dem Triple-Code-Modell von Dehaene (S. 45) formuliert
wurde.
7.4 Schlussfolgerungen für diese Studie
In vorangegangenen Abschnitten wurden Studien zu Bruchzahlen und deren Ergebnisse
vorgestellt. Sie machten die jahrzehntelange Diskussion der Problematik um Bruchzahl-
vorstellungen, die mögliche Begegnung dieser Schwierigkeiten und Ideen für einen
didaktisch-methodischen Aufbau von Bruchzahlvorstellungen deutlich. Diese Studien
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untersuchten entweder längsschnittlich, von Beginn der Einführung der Bruchrech-
nung bis einige Monate/Jahre danach, die Bruchzahlvorstellungen und dazugehörige
Fertigkeiten oder versuchten einen Bezug zu arithmetischen Fertigkeiten und Bruchzahl-
vorstellungen herzustellen, indem zeitlich nahezu parallel beide Fertigkeiten erhoben
und ausgewertet wurden.
Es wurde versucht die vorab hier geschilderten Umbrüche bei der Entwicklung von
Bruchzahlvorstellungen und der eines Zahlbegriffs in ihrenGemeinsamkeiten theoretisch
zu beleuchten und Vermutungen zu möglichen inhaltlichen Zusammenhängen dieser
beiden Begriffe anzustellen.
Dieses Forschungsvorhaben möchte an die damit aufgeworfenen offenen Fragen anknüp-
fen und in einem längsschnittlichen Design das Niveau der Bruchzahlvorstellungen mit
den Vorläuferfähigkeiten des Zahlbegriffs und den mathematischen Basisfähigkeiten
in Bezug setzen. Dieses über viereinhalb Jahre gehende Design vom Ende der Kinder-
gartenzeit bis zum Eintritt in die Sek. I stellt damit eine Besonderheit dar. Mit dieser
Arbeit soll ein erster explorativer Aufriss dieser möglichen Zusammenhänge versucht
werden.
Im folgenden Kapitel werden die forschungstechnischen Fragestellungen formuliert, die






Ziel dieser Arbeit ist es Zusammenhänge zwischen basalen Zahlvorstellungen, mathema-
tischen Grundfertigkeiten und Bruchzahlvorstellungen zu Beginn der Sek I. aufzuzeigen.
Dafür werden Daten aus drei Erhebungszeitpunkten ausgewertet und folgende Fragen
verfolgt.
Zum dritten Messzeitpunkt (MZP):
1. Welche zentralen Grund- und Fehlvorstellungen lassen sich beim Umgang mit
Bruchzahlen zu Beginn der Sek. I feststellen?
a) Inwiefern hat der verwendete Bruchzahltyp Einfluss auf die Lösungshäufig-
keit einer Aufgabe?
b) Inwiefern lassen sich Fehlerstrategien bei Bruchzahlen auf die Repräsentati-
onsebenenwechsel zurückführen?
Bezug erster MZP zu drittem MZP:
2. Welche Zusammenhänge bestehen zwischen basalen Zahlvorstellungen und den
Vorstellungen zu Bruchzahlen zu Beginn der Sekundarstufe I?
Bezug zweiter MZP zu drittem MZP:
3. Welche Zusammenhänge bestehen zwischen basalen Rechenleistungen am Ende
der vierten Klasse und den Vorstellungen zu Bruchzahlen am Anfang der fünften
Klasse?
a) Inwiefern lassen sich Zusammenhänge zwischen räumlich-visuellen Kompe-
tenzen und Bruchzahlvorstellungen nachweisen?
b) Inwiefern lassen sich Zusammenhänge zwischen grundlegenden Rechenope-
rationen und Bruchzahlvorstellungen nachweisen?
Im Rahmen dessen werden die quantiativen Messergebnisse aus der Kindergar-
tenzeit (1. MZP) und Ende der vierten Klasse (2. MZP) für sich allein betrachtet
und ausgewertet, der Schwerpunkt soll dies aber nicht sein. Dafür gilt es folgende
Fragen zu beantworten:
4. Welche Kompetenzen und Fehlvorstellungen lassen sich im Bereich der Zahlvor-
stellung zum Ende der Kita-Zeit nachweisen?
5. Welche Kompetenzen und Fehlvorstellungen lassen sich am Ende der Grundschul-
zeit in den basalen mathematischen Fähigkeiten nachweisen?
8.2 Methode - Datenerhebung
In dieser Studie werden längsschnittliche Fallstudien erstellt mit dem Schwerpunkt
Zusammenhänge zwischen den basalen Zahlbegriffsvorstellungen am Ende der Kin-
dergartenzeit und den Bruchzahlbegriffsvorstellungen zu Beginn der Sekundarstufe I
herzustellen, unter Einbeziehung der arithmetischen und räumlich-visuellen Fähigkeiten
am Ende der Grundschulzeit.
Um ein umfassenderes Bild eines Gegenstandes zu bekommen, kann es sinnvoll sein,
qualitative und quantitative Methoden zu kombinieren, was in den Sozialwissenschaf-
ten und mittlerweile auch in den Fachdidaktiken gerne genutzt wird und allgemein
unterMixedMethods Research ein Begriff ist (vgl. Beck und Maier 1993; Flick 2000 und
Hussy, Schreier und Echterhoff 2010, S. 273f; König 1969). Dieser Terminologie lassen
sich diverse Begrifflichkeiten zuordnen, die nicht immer klar voneinander zu trennen
sind, aber auch eigene Systematisierungen haben (z.B. Triangulation, Mixed Methods,
Mixed Models oder Multimethodikuntersuchungen). Diese explorative Studie vereint
qualitative und quantitative Elemente der Datenerhebung und -auswertung und ist somit
dem Mixed-Methods-Design zuzuordnen. Morse spricht mitunter von einem Multimethod-
Design, da zu drei verschiedenen Untersuchungszeitpunkten für sich unabhängige und
eigenständige Verfahren verwendet wurden(Morse 2003). Die Definition dieser Methode
bedeutet aber, dass auch mehrere Methoden einer Methodenfamilie zum Einsatz kom-
men können. Daher wird an dieser Stelle auf die Definition nach Kuckartz (Kuckartz
2014, S. 57) zurückgegriffen, die besagt, dass nur das Mixed-Methods-Design qualitative
und quantitative Methoden vereint. Es kommen mehrere, für sich unabhängige, Me-
thoden in dieser Studie zum Einsatz, die aber beiden Methodenfamilien zuzuordnen
sind.
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Janice Morse schlug ein Notationssystem vor, dass die Anordnung und Gewichtung
beider Forschungsrichtungen im Rahmen einer Studie deutlich macht. Für diese Studie
würde folgende Notation gelten:
quan→ QUAL
Dies bedeutet, dass die quantitativen Erhebungen zeitlich gesehen vor den qualitativen
Erhebungen durchgeführt wurden, die Gewichtung aber auf den quantitativen Daten
liegt, was die Großschreibung impliziert.
Die quantitative Forschung arbeitet stärker hypothesentestend und die qualitative For-
schung eher hypothesengenerierend. In dieser Studie gilt es die Hypothesen nach War-
tha, Padberg, Prediger u.w. zu den Zusammenhängen zwischen arithmetischen Fähig-
keiten und Bruchzahlvorstellungen zu prüfen. Für Zusammenhänge zwischen Zahlvor-
stellungen und Bruchzahlvorstellungen gilt es Hypothesen zu generieren (vgl. Diekmann
2007).
Die Fallstudien umfassen eine größere Gruppe von Fällen (N= 23) (siehe Abschnitt 8.2.2),
die in dieser Studie zu „Gruppen’ von Einzelfällen zusammengefasst und als deskriptive
Fallstudien analysiert werden.
8.2.1 Untersuchungsdesign
Die empirischen Erhebungen begannen im Juli 2012 und erstreckten sich über drei
Messzeitpunkte mit unterschiedlichem Schwerpunkt und eigenständigen, unabhängigen
Erhebungsinstrumenten:
1. MZP: Osnabrücker Test zur Zahlbegriffsentwicklung (OTZ) - Einzelinterview zur
Zahlbegriffsentwicklung im Vorschulischen Bereich
2. MZP: HRT 1-4: Gruppentest zur Rechenleistung
3. MZP: Bruchzahltest und Einzelinterview zu Bruchzahlvorstellungen
Für die explorative Erfassung der Grundlegung der Bruchzahlbegriffsentwicklung von
insgesamt 23 Kindern von den letzten Kindergartenwochen bis zum Beginn der fünften
Jahrgangsstufe wurden acht bis zwei Wochen vor Schuleintritt Kinder zu ihren Vorstel-
lungen zu Zahlen in einem Einzelinterview mit Fragen des OTZ (=Osnabrücker Test zur
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1. MZP - OTZ 
Juli/August 2012 
N=191 
im Alter von 5;9 - 7;6 Jahren
2. MZP - HRT 1-4 
Mai/Juni 2016 
N= 111 (193)* 
im Alter von 9;8 - 11;5 Jahren
3. MZP - BZT mit Interview 
Oktober/November 2016 
N=23 
im Alter von 11;0 - 11;7 Jahren
Abbildung 8.1: Zeitleiste der Untersuchung
Zahlbegriffsentwicklung - siehe Seite 85) konfrontiert, der das Niveau der Zahlbegriffs-
entwicklung erfasst. Vier bis drei Wochen vor dem Ende der Grundschulzeit wurden
die allgemeinen mathematischen Fähigkeiten bezüglich Rechenoperationen und der
räumlich-visuellen Fähigkeiten in einem Gruppentest (HRT 1-4 = Heidelberger Rechen-
test für Klassenstufe 1 bis 4 - siehe Seite 87) erhoben. Ein halbes Jahr später wurde den
Kindern ein Bruchzahltest (siehe Seite 88) vorgelegt, der von einem Interview begleitet
wurde (siehe Seite 102), bei dem eine Erklärung des Lösungsprozesses eingefordert
wurde.
DieHerausforderung bei dieser Studie ist es, Zusammenhänge zwischen zwei normierten,
quantitativen Testverfahren mit den Ergebnissen eines nicht normierten qualitativen
Verfahren herzustellen und zu analysieren.
8.2.2 Stichprobe
Das im Längsschnitt angelegte Projekt greift auf Daten aus den Jahren 2012 und 2016 zu-
rück, in denen im südlichen Leipziger Raum neun Schulklassen mit dem OTZ bzw. HRT
1-4 getestet wurden. Aus diesen Datenwurden 23 Schüler*innen extrahiert, um zu Beginn
der fünften Jahrgangsstufe ein Bruchzahltest begleitet von einem Interview durchzufüh-
ren. Die Gesamtstichprobe der ersten beiden Tests (OTZ und HRT 1-4) betrug N= 191
bzw. N=111 Kinder. Diese dienen für einige Berechnungen als Vergleichsstichproben.
Die endgültige, in dieser Studie auszuwertende Stichprobe von 23 Kindern besteht aus
10 Jungen und 13 Mädchen und wurde zufällig ausgewählt. Der Altersbereich dieser
Kohorte erstreckte sich zu allen Messzeitpunkt über eine Spanne von sieben Monaten,
d.h. zu Erhebung des OTZ (erster MZP) waren sie zwischen 6;6 und 7;1 Jahren und
durchschnittlich 6;9 Jahre alt. Zum zweiten Messzeitpunkt (HRT 1-4) war die Stichprobe
durchschnittlich 10;9 Jahre alt und die Altersspanne erstreckte sich von 10;6 bis 11;1 Jah-
ren. Zum letzten Messzeitpunkt (Bruchzahltest und Interview) waren die Schülerinnen
und Schüler zwischen 11;0 und 11;7 Jahren und durchschnittlich 11;3 Jahre alt. Durch die
Teilnehmer*innenzahl von N= 23 kann von einem qualitativen Längsschnitt gesprochen
werden.
84
Im Interview begleiteten Bruchzahltestwerden von der StichprobeN=23 sechzehnKinder
ausführlich betrachtet. Deren Ergebnisse stehen exemplarisch für die restlichen sieben,
die keine unerwarteten und auffällig anderen Ergebnisse zeigten.
8.2.3 Die Messinstrumente
In diesem Kapitel sollen der Aufbau und Inhalt der einzelnen zum Einsatz kommenden
Tests beschrieben werden.
Im Rahmen der quantitativen Tests sind Validität, Reliabilität und Objektivität sowohl
beim OTZ und HRT 1-4 durch eine Normierung, eine entsprechende Normstichprobe
und ein klares Manual gegeben (vgl. Haffner und Mitarb. von Langner 2005 und Luit
2001).
Der Bruchzahltest (BZT) mit begleitetem Interview ist nicht normiert, ist qualitativ aus-
gerichtet, von der Verfasserin selbst erstellt und alle Interviews von ihr durchgeführt
worden (nähere Ausführungen dazu siehe Kapitel 8.2.3 und 8.2.3). In diesem qualitativen
Forschungsteil (BZT inkl. Interview) ergeben sich Schwierigkeiten bezüglich der Quali-
tätskriterien Reliabilität, Valididtät und Objektivität. Sie sind nicht direkt auf qualitative
Forschung übertragbar. Schon alleine die Tatsache, dass die Autorin die Interviews selbst
durchgeführt hat, ist die Objektivität nicht mehr gewährleistet.
Auf die Gütekriterien für den durch ein Interview begleiteten Bruchzahltest wird an
entsprechender Stelle eingegangen.
Osnabrücker Test zur Zahlbegrisentwicklung - OTZ
Der Osnabrücker Test zur Zahlbegriffsentwicklung (OTZ) ist ein „aufgabenorientierter
und lehrwerksunabhängiger Test“ (ebd., S. 7) und gründet sich auf Piagets Annahmen
über Vorläuferfähigkeiten (Piaget und Szeminska 1972) wie Einsicht in die Mengeninva-
rianz, Klassifikationskompetenz, Eins-zu-eins-Zuordnungen, Seriation, sowie Einsicht in
den Kardinal- und den Ordnialzahlaspekt wie in Kapitel 3 aufgezeigt.
Desweiteren orientiert sich der OTZ an Forschungsergebnissen zum Zählen (siehe Ab-
schnitt 3.1.3)von Fuson (Karen C. Fuson 1988), Gelmann &Gallistel (Gelman und Gallis-
tel 1986) und Wynn (Wynn 1990). Die Analysen dieser Studien ergaben acht Komponen-
ten zu nicht-numerischen und numerischen Quantitäten und jeweils fünf Aufgaben wie
in Tabelle 8.1 aufgelistet. Insgesamt somit 40 Aufgaben zum frühen Zahlbegriff. Die ers-
ten vier Bereiche (Vergleichen, Klassifizieren, Eins-zu-eins-Zuordnungen, Ordnen nach
Reihenfolgen) fokussieren die Komponenten aus Piaget’s Forschungen. Die restlichen
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Bereiche fordern Zählfertigkeiten und das Durchführen einfacher Rechenoperationen,
was Piagets Befunde ergänzt, der dem Zählen keinen besonderen Wert zugeordnet hatte.
Diese Bereiche sind an das Modell von Gelmann & Gallistel angelehnt.
Der OTZ ist konzipiert für Kinder im Alter von 5 bis 7,5 Jahren, d.h. für Kindergarten-
kinder, Vorschüler*innen und Schulanfänger*innen. Der Test beinhaltet 40 Aufgaben
und hat zwei Parallelversionen (Testversion A und B). Die Aufgaben des OTZ müssen in
Einzelsituationen vollständig und in vorgegebener Reihenfolge bearbeitet werden und
benötigen etwa 25 - 30 Minuten. Mit dem OTZ kann das jeweilig aktuelle Niveau der
Zahlbegriffsentwicklung festgestellt werden, da genormte Altersgruppen im Manual
angegeben werden (Luit 2001, S. 7-11). Diese Niveaus werden über Prozentränge defi-
niert und von Niveau A (gut bis sehr gut - Kind gehört zu den ca. 25 % der besten seiner
Altersgruppe) bis Niveau E (sehr schwach bis schwach - Kind gehört zu den 10 % der
schlechtesten seiner Altersgruppe) beschrieben.
Untertest Messinhalt
1 Vergleichen quantitative und qualitative Merkmale von Ob-
jekten (Begriffe: „die meisten“, „die wenigsten“,
„höher“, „niedriger“)
2 Klassifizieren Mengenstrukturierung, Zusammenfassung von
Objekten zu einer Klasse oder Unterklasse
3 Eins-zu-eins-
Zuordnung
Vergleich der Mächtigkeit von Mengen durch
1-1-Zuordnung, visuelle Größenerfassung
4 Ordnen nach Rei-
henfolgen




Gebrauch der Zahlwortreihe bis 20 l (vorwärts-,
rückwärts- und weiterzählen, kardinal, ordina)
6 syncrones und
verkürztes Zählen




Mengenerfassung von strukturierten, unstruktu-




einfache Rechenoperationen im Zahlenraum bis
20 in verbalen Textaufgaben, Zahlenwissen in
einfachen Alltagssituationen
Tabelle 8.1: Untertests und Messinhalte des OTZ
Die ersten vier Aufgabenbereiche entsprechen den grundlegenden Bereichen, die Piaget
(nähere Ausführungen siehe Abschnitt3.1.2) für die Zahlbegriffsentwicklung bedeutsam
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hält. In der zweiten Hälfte des Tests geht es um die Zählfähigkeit (nähere Ausführun-
gen siehe Abschnitt 3.1.3). Damit werden mit diesem Instrument wesentliche Teile der
Zahlbegriffsentwicklung erfasst. Lediglich die Bereiche der Simultanerfassung und Qua-
sisimultanerfassung werden nicht getestet, was eine Einschränkung in der vollständigen
Erfassung des Zahlbegriffs ist.
Heidelberger Rechentest für Klassen 1 bis 4 - HRT 1-4
Zur Überprüfung basaler mathematik-relevanter Kompetenzen wurde Ende der vierten
Klasse der HRT 1-4 (Haffner und Mitarb. von Langner 2005) als Gruppentest eingesetzt.
Dies ist ein lehrplanunabhängiger Test für basale Rechenleistungen, der ab Ende der
ersten Klasse bis zum Ende der Grundschulzeit in ca. 60 Minuten durchgeführt werden
kann. Er kann grundsätzlich zur Erfassung von Rechenschwäche und mathematischer
(Hoch-) Begabung eingesetzt werden. Grundlage des Tests sind theoretische Annahmen
von Geary, der als primäre numerische Fähigkeiten folgende Bereiche zählt: Abzählen,
Abschätzen von Größenrelationen und Anzahlen, sowie einfache arithmetische Opera-
tionen bei kleinen Mengen bis drei. Darauf aufbauend wird das Modell von von Aster
und maßgeblich das Triple-Code-Modell von Dehaene als Grundlage für den Aufbau
komplexer Rechenfertigkeiten genommen. Vor allem letzteres, da es, wie oben bereits
geschrieben (siehe Kapitel 3.2.3), die numerische Größe von Zahlen über einen räumlich-
visuell vorgestellten inneren Zahlenstrahl repräsentiert sieht (vgl. ebd., S. 11). Folglich
beinhaltet der HRT 1-4 zwei Bereiche mit folgenden Subskalen:
Rechenoperationen Addition, Subtraktion, Multiplikation, Division, Ergänzungsauf-
gaben, Größer-Kleiner-Vergleiche
Numerisch-logische und räumlich-visuelle Fähigkeiten Zahlenreihen, Längenschät-
zen, Würfelzählen, Mengenzählen, Zahlenverbinden
Die Subskala Rechenoperationen dient der Überprüfung grundlegender Rechenprozesse,
die die Basis für den Aufbau komplexer mathematischer Kompetenzen darstellt. Der
Teilbereich der räumlich-visuellen Fähigkeiten zielt auf die Erfassung visuell-logischer
Strukturbildungsprozesse ab und setzt einen Schwerpunkt bei anschauungsgebundener
Größen- und Mengenverarbeitung. Mit dem Untertest zur Schreibgeschwindigkeit (SG)
wird lediglich eine Einführungsaufgabe geboten, die das Arbeiten unter Zeitdruck auf-
zeigen und einüben soll. Dieser Untertest geht nicht in die Gesamtauswertung ein (vgl.
ebd., S. 15).
Die vom HRT 1-4 erfassten elementaren Mengen- und Rechenoperationen scheinen
„kulturübergreifend von Bedeutung für die Entwicklung komplexer mathematischer
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Fähigkeiten“ (Haffner und Mitarb. von Langner 2005, S. 13) und sollen in dieser Studie
als weiteres Kriterium, neben den basalen Zahlbegriffsvorstellungen, für die Bruchzahl-
vorstellungen dienen, indem arithmetische und räumlich-visuelle Kompetenzen erfasst
werden. Da der HRT 1-4 als Speed-Test konzipiert ist, unterliegt die Bearbeitungszeit
der Subtests einer klaren Zeitbegrenzung (siehe Tabelle 8.2). Die Lösungsgeschwindig-
keit und die Leistungsmenge stehen im Vordergrund mit der Annahme, dass „Kinder
mit ineffektiven, umständlichen oder unsicheren Lösungsstrategien weniger Aufgaben
pro Zeiteinheit lösen können als geschickte, kompetente und geübte Rechner“ (ebd., S.
13). Der HRT 1-4 differenziert im gesamten Leistungsbereich und hilft somit schwache
Schüler*innen als auch begabte Schüler*innen zu identifizieren.
Bruchzahltest inkl. Interview - BZT
Für das Aufgabendesign des Bruchzahltests hat sich die Verfasserin dieser Arbeit an
Padbergs Fragebogen (http:// www.bruchrechenunterricht.de/pdf/1-1.pdf), den oben
beschriebenen Ausführungen zu Bruchzahlaspekten ( Abschnitt 5.2) bzw. den Ausfüh-
rungen zu empirischen Untersuchungen (in Abschnitt 7.1) orientiert. Auf Basis dessen
wurde der Bruchzahltest von der Verfasserin entwickelt, der von einem Interview beglei-
tet wird, um die dahinterliegenden Denkmuster zu erfassen. Da dieser Test mit Interview
und Einweisung nicht länger als eine Unterrichtsstunde dauern sollte, wurde sich auf
folgende Bruchzahlaspekte fokussiert:
Den Anteilsaspekt (Teil eines Ganzen), Maßzahlaspekt und den Operatoraspekt.
Zudem wurde bei der Zusammenstellung der Fragen auf Aufgaben zur Bruchrechnung
verzichtet, da die Schülerinnen und Schüler vor der Erarbeitung der Bruchrechnung im
schulischen Kontext der Sekundarstufe I (Sek. I) befragt werden sollten.
Der Bruchzahltest wurde im Oktober 2016 im Rahmen eines fachdidaktischen Kolloqui-
ums einer Expertengruppe von Mathematikdidaktikern der Primar- und Sekundarstufe
(wissenschaftliches Personal der Universität Leipzig und Lehrkräften im Schuldienst)
vorgelegt und zur endgültigen Fassung (siehe Anhang Seite 234) ausgearbeitet.
Zur Erfassung von Bruchzahlvorstellungen müssen Grundvorstellungen aktiviert wer-
den, die maßgeblich durch einen Wechsel der Repräsentationsebenen deutlich werden.
Daher wurde ergänzend zu den rein schriftlich zu leistenden Aufgaben eine enaktive
Handlung in den Aufgabenkomplex mit aufgenommen. So musste bei Aufgabe 6 a,b,c,d
die Lösung durch Falten eines rechteckigen Faltbogens gezeigt werden und bei Aufgabe
14 sollte der Faltvorgang bzw. das Ergebnis des Faltvorgangs für die Nennung der Hälfte
von 23 genutzt werden.






















































Tabelle 8.2: Untertests und Messinhalte des HRT 1-4
(vgl. Haffner und Mitarb. von Langner 2005, S. 7-14)
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in der Sek. I entsprechen.
• Maßzahlaspekt (Aufgabe 1 - 4)
• Anteilsaspekt (Aufgabe 5 - 8, ebenso 1 - 4 und 16)
• Operatoraspekt (Aufgabe 9 -14)
• Größenvergleich (Aufgabe 15)
Dabei sind diese Kategorien nicht strikt voneinander getrennt. Im ersten Abschnitt zum
Beispiel wird der Maßzahlaspekt als Anteil eines ganzen Meters bzw. der vollen Stunde
abgefragt.




4 ), Stammbrüche, echte
Brüche und in der letzten Aufgabe unechte Brüche gewählt.
Der Test wurde den Kindern einzeln vorgelegt und von einem Interview begleitet. Dies
bedeutet, dass im Anschluss an die schriftliche Lösung der Lösungsweg erfragt wurde
(siehe Abschnitt 8.2.3). Im Folgenden sollen die einzelnen Aufgaben des Bruchzahl-
tests mit Interview bezüglich Aufgabenformulierung, Zielstellung und des geforderten
Repräsentationsebenenwechsel beschrieben werden.
Teil 1 des Tests - Brüche als Maßzahlen & Teil-Ganzes-Beziehungen
Die erste Aufgabeneinheit (Aufgaben 1-4) zum Maßzahlaspekt stellt eine Einführung
dar. Hier wird auf ikonische Darstellungen weitestgehend verzichtet, damit die Schü-
ler*innen für Bruchzahlen sensibilisiert werden. Der Maßzahlaspekt wird an dieser Stelle
ausgewählt, weil die Kinder durch den Unterricht in der Grundschule schon in diversen
Aufgaben mit Brüchen als Maßzahl in Kontakt gekommen sind und somit die größten
Berührungspunkte gesehen werden.
Aufgabe 1





• Zielstellung: Mit dieser Aufgabe wird der Einstieg in den Test gestaltet und
es kann festgestellt werden, ob das Kind einen Bruch als solchen erkennt und
aussprechen kann. Dabei sind zwei Brüche aus dem Grundschulunterricht
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bekannt ( 12 und
3
4 ) und sollten beherrscht werden. Besondere Schwierigkeit
könnte die Sprechweise von 12 mit sich bringen. Es wird nicht „ein Zweitel“,
sondern „ein Halb“ genannt. Die Kenntnisse zum Erlesen dieser Bruchzahlen
sollte auf die Sprechweise des eigentlich aus der Grundschule unbekannten
Bruches 13 (sprich „ein Drittel“) übertragen werden.
• Hilfestellung: falls die Brüche nicht genannt werden können, liest die Inter-
viewleiterin diese vor.
• Wechsel der Repräsentationsebene: Es ist kein Wechsel erforderlich, da die Brü-
che schriftlich-symbolisch dargeboten werden und in die verbal-symbolische
Ebene übertragen werden sollen.
Aufgabe 2
• Aufgabenstellung: Rechne die Stundenangaben in Minutenangaben um.
• Zielstellung: An dieser Stelle sollen die Kinder mit dem Alltagsbeispiel Uhr
konfrontiert werden. Die Schüler*innen haben verschiedene Bruchzahlangaben
zur Uhrzeit vor sich, die sie in Minuten umrechnen sollen.
• Wechsel der Repräsentationsebenen: Es findet kein Wechsel statt. Die Aufgabe
wird schriftlich-symbolisch präsentiert und schriftlich-symbolisch gelöst, wobei
die Kinder die Möglichkeit haben die ikonische Darstellung der Uhr für die
Lösung als auch die Beschreibung ihres Lösungsweges zu nutzen.
• Hilfestellung: Ist hier nicht vorgesehen. Es kannderHinweis auf das dargestellte
Ziffernblatt gegeben werden, was zur Lösungsfindung genutzt werden kann.
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Aufgabe 3
• Aufgabenstellung: Rechne die Meterangaben in Zentimeterangaben um.





4 (Alltagsbrüche) getestet. Darüber hinaus wird über die
Umrechnung der Bruchzahl 110 die Fähigkeit der Anwendung der Kenntnisse
auf noch unbekannte Bruchzahlen geprüft.
• Wechsel der Präsentationsebene: Findet hier nicht statt. Aufgabenstellung und
Lösung sind rein schriftlich-symbolisch.
• Hilfestellung: Ist hier nicht vorgesehen. Falls die Umrechnung von 110 nicht
gelingt, kann über die Nachfrage des Lösungsweges der anderen Bruchzahlum-
rechnungen möglicherweise eine Übertragung der Kenntnisse auf diese unbe-
kannte Bruchzahl angeregt werden.
Aufgabe 4
• Aufgabenstellung: Rechne die Zentimeterangaben inMeterangaben um. Schrei-
be sie in einem Bruch auf.
• Zielstellung: Analog zu Aufgabe 3 ist das Ziel dieser Aufgabe wieweit die
Schüler*innen ihre Kenntnisse aus der Grundschule zur Umrechnung von
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Längen und das Schreiben der Bruchzahlen, hier rückwärtig zu Aufgabe 3,
anwenden können. Wobei die Kenntnis der Umrechnungszahlen (hierfür die
Bezugsgröße) vorausgesetzt wird.
• Wechsel der Repräsentationsebenen: Findet hier nicht statt. Aufgabenstellung
und Lösung sind rein symbolisch.
• Hilfestellung: Ist nicht vorgesehen. Eventuell die Nachfrage nach der Umrech-
nungszahl.
Die Vorkenntnisse bezüglich die Umrechnungen von 50 cm und 75 cm sollten aus der
Grundschule bekannt sein. Eine Übertragung des Wissens auf die bisher noch nicht
angewendete Umwandlung von 20 cm in eine Bruchzahl ist hier gefordert. Zudem ist
die Kenntnis des Stammbruchs 15 nicht im Lehrplan der Grundschule enthalten.
Dies ist zunächst die letzte Aufgabe ohne Ebenenwechsel. Insgesamt sollen die Testper-
sonen in diesem Teil weitestgehend aus ihren Erfahrungen auf die Fragen antworten
können.
Aufgabe 5
• Aufgabenstellung: Zeichne den Bruchteil in den jeweiligen Kreis ein.
• Zielstellung: Mit dieser Aufgabe werden die anschaulichen Vorkenntnisse zu
Bruchzahlen und die Teil-Ganzes-Beziehung (Anteilsaspekt) getestet indem
Bruchzahlen zeichnerisch in Kreis(en) darzustellen sind.
• Wechsel der Repräsentationsebenen: Von ikonisch zu symbolisch
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• Hilfestellung: Nicht vorgesehen
Die ersten beiden Angaben sind Alltagsbrüche, die aus der Grundschule bekannt sein
sollten ( 14 und
3
4 ). Des Weiteren sind ein Stammbruch
1
8 und ein Nicht-Stammbruch
3
8
in Kreisformen darzustellen, die nicht grundschulrelevant sind, aber eine Beziehung
zueinander aufweisen. Die Quasikardinalität kann hier angewendet werden→ dreimal
ein Achtel.
Aufgabe 6







kannst. (Jeder Bruch wurde in einer einzelnen Frage eingefordert!)
• Zielstellung: Über eine enaktive Handlung, einen Faltvorgang, wird geprüft,
inwieweit die Schüler*innen einen Zusammenhang zwischen der Zahlenwelt
der Brüche und der konkreten Handlung herstellen können.
• Wechsel der Repräsentationsebenen: Von verbal- symbolisch zu enaktiv
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• Hilfestellung: Kann hier beim Faltvorgang von 13 gegeben werden. Wenn die
Befragten beschreiben, dass das Blatt in drei gleichgroße Teile geteilt werden
muss, kann die Handlung des Drittelns eines Blattes gezeigt werden. 13 bzw.
2
3
müssen dann von den Schüler*innen gezeigt werden.
Aufgabe 7
• Aufgabenstellung: Schreibe mir auf, welcher Bruchteil im Kreis eingefärbt ist.
• Zielstellung: In dieser Aufgabe wird von den Kindern gefordert die ikonische
Darstellung eines Bruches zu erfassen und in die symbolische Schreibweise zu
übertragen. Dabei wurde im ersten Teil von Aufgabe 7 darauf geachtet, dass
die Ähnlichkeit mit der bildlichen Darstellung von einer Dreiviertel Stunde
nicht direkt gegeben ist. Insofern wurde das Dreiviertel absichtlich „gedreht“.
Im zweiten Teil von Aufgabe 7 ist die Übertragbarkeit auf einen aus der Grund-
schule unbekannten Bruch (15 ) gefordert.
• Wechsel der Repräsentationsebenen: Von ikonisch zu symbolisch
• Hilfestellung: Ist nicht vorgesehen
Aufgabe 8
• Aufgabenstellung: Schreibe den Bruchteil auf, der in der Figur eingefärbt ist.
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• Zielstellung: Ziel dieser Aufgabe ist es, wie bei Aufgabe 7 zuvor, die Bruch-
zahldarstellung zu erfassen und in eine korrekte Schreibweise zu übertragen.
Dabei geht es darum, die zum größten Teil bekannte Kreisdarstellung zu durch-
brechen und so eine Übertragung auf eine, vermutlich unbekannte, Darstellung
zu fordern. Die Zeichnungen sind viereckig bzw. ein Haus. Die vorhandenen
Kenntnisse sollen hier angewendet werden.
• Wechsel der Repräsentationsebenen: Von ikonisch zu symbolisch
• Hilfestellung: Ist nicht vorgesehen
Teil 2 des Tests - Operatoraspekt bei Brüchen
Aufgabe 9
• Aufgabenstellung: Hier liegen 9 Äpfel. Wieviel ist 13 von 9 Äpfeln? Kreise ein.
• Zielstellung: Aus einer diskreten Menge von 9 Äpfeln ein Drittel bestimmen.
Bisher waren nur kontinuierliche Mengen vorgegeben (Größenangaben bzw.
Flächen). Dafür ist eine Operation (9:3) nötig, die die Kenntnis der Nennerfunk-
tion als Divisonsoperator voraussetzt.
• Wechsel der Repräsentationsebenen: Von ikonisch zu symbolisch
• Hilfestellung: Ist nicht vorgesehen
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Abgebildet waren neun Äpfel wie folgt:
Aufgabe 10
• Aufgabenstellung: Welcher Teil dieser Punkte hier ist blau gefärbt? - Als Ant-
worten sind 13 und
2
6 möglich.
• Zielstellung: Bestimmung des Bruchteils von einer Menge von Gegenständen
- auch hier ein diskretes Modell. Für diese Aufgabe ist eine Lösung über die
Grundvorstellung des Anteilsaspekts möglich. Zwei von sechs Punkten bzw.
eine von drei Farben sind blau.
• Wechsel der Repräsentationsebenen: Von ikonisch zu symbolisch
• Hilfestellung: Ist nicht vorgesehen
Aufgabe 11
• Aufgabenstellung: Hier siehst du eine halbe Pizza oder einen halben Kuchen.
Was ist die Hälfte von 12? Zeichne in diesen Kreis die Hälfte von
1
2 und schreibe
den dazugehörigen Bruch auf die Zeile.
• Zielstellung: Erfassen der ikonischen Darstellung und einzeichnen der Hälfte.
Die Vorkenntnisse zu 12 können aus der Grundschule („die Hälfte von“ und
„das Doppelte von“) als relativ gut erwartet werden. Diese und die folgende
Aufgabenstellung sollten daher wenig Probleme darstellen und sind als Ver-
mittlung von Erfolgserlebnissen nach einigen schweren Aufgabenstellungen
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gedacht. Hier könnte die Vorstellung einiger Kinder von „14 ist die Hälfte von
der Hälfte“ unterstützt sein.
• Wechsel der Repräsentationsebenen: Von ikonisch zu symbolisch
• Hilfestellung: Ist nicht vorgesehen
Aufgabe 12
• Aufgabenstellung: Hier siehst du eine viertel Pizza oder einen viertel Kuchen.
Was ist das Doppelte von 14? Zeichne in diesen Kreis (rechte Abbildung)das
Doppelte von 14 und schreibe den dazugehörigen Bruch auf die Zeile.
• Zielstellung: Erfassen der ikonischen Darstellung und einzeichnen des Dop-
peltem. Die Vorkenntnisse zu 14 können aus der Grundschule („die Hälfte
von“ und „das Doppelte von“) als relativ gut erwartet werden. Diese und
die vorhergehende Aufgabenstellung sollten daher wenig Probleme darstel-
len und sind als Vermittlung von Erfolgserlebnissen nach einigen schweren
Aufgabenstellungen gedacht.
• Wechsel der Repräsentationsebenen: Von ikonisch zu symbolisch







• Aufgabenstellung: Färbe die Hälfte dieser Kästchen in rot ein. Danach färbe die
Hälfte der übrigen Kästchen in blau ein. Welcher Teil der gesamten Kästchen
sind nun blau gefärbt? Schreibe diesen Bruchteil neben das Rechteck.
• Zielstellung: Mithilfe von Rechteckdarstellungen sollen die Schüler*innen bei
diesen Aufgaben Anteile vom Ganzen bestimmen. Der Begriff der Hälfte sollte
hier mit guten Kenntnissen besetzt sein und wenig Probleme darstellen.
• Wechsel der Repräsentationsebenen: An dieser Stelle ist ein doppelter Ebe-
nenwechsel nötig. Im ersten Schritt muss der verbal symbolisch präsentierte
Bruch in eine Rechteckdarstellungen übertragen und eingezeichnet werden.
Der zweite Aufgabenteil besteht darin, aus dieser ikonischen Darstellung den
neuen Bruch zu erfassen und diesen auf symbolischer Ebene zu nennen oder
zu notieren.
• Hilfestellung: Ist nicht vorgesehen
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Aufgabe 14
• Aufgabenstellung: Falte dieses Papier erneut so, dass du mir 23 zeigen kannst.
Was ist dann die Hälfte von 23?
• Zielstellung: die Hälfte von 23 zu benennen.Und zwar nicht nur aufgrund der
verbalen Nennung des Bruchs 23 sondern aufgrund der visuellen Darstellung
am Blatt Papier.
• Wechsel der Repräsentationsebenen: verbal-symbolisch zu enaktiv und von
ikonisch (zeigen auf gefaltetem Papier) zu (verbal-) symbolisch.
• Hilfestellung: Falls der Faltvorgang von Aufgabe 6 nicht mehr erinnert wird,
kann bei Angabe des Teilens in drei gleichgroße Teile der Faltvorgang erneut
gezeigt werden.
Aufgabe 15
• Aufgabenstellung: Vergleiche den linken Bruch mit dem rechten, indem du
folgende Zeichen in den Kreis einträgst >, < oder =.
• Zielstellung: Vorkenntnisse zum Größenvergleich von Brüchen. Was ein wich-
tiger Indikator für einen Bruchzahlbegriff ist. Inwieweit ist z.B. die Vorstellung
ausgeprägt, dass beim Vergleich von Stammbrüchen die größere Zahl im Nen-
ner den Wert des Bruches verringert oder inwieweit wird bei der Äquivalenz
von Brüchen (12 und
4
8 vergleichen) der Anteilsaspekt herangezogen. Die Aus-
wahl der Brüche erfolgte dabei nach folgenden Kriterien:
1. Alltagsbrüche, zu denen anschauliche Vorstellungen vorhanden sein soll-
ten
2. Brüchemit gleichemZähler, wobei einer davon der bekannte Alltagsbruch
1
2 ist. Hier ist der Vergleich nur durch Vorstellung des Anteilsaspektes
möglich.
3. Zwei Brüche aus einer Äquivalenzklasse 12 . Dies bedeutet die Abfrage der
anschaulichen Kenntnisse, da die Fähigkeit Brüche zu kürzen (eigentlich)
noch nicht vorhanden sein sollte.
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• Wechsel der Repräsentationsebenen: Die Aufgabe ist rein auf symbolischer
Ebene, beinhaltet mitunter aber ikonische Elemente, die aber nur bei Hinweis
auf die Möglichkeit der Aufzeichnung der Brüche zum Tragen kommt.
• Hilfestellung: Es kann der Hinweis gegeben werden, dass die Brüche aus den
Aufgabenstellungen aufgezeichnet werden können, um so den Lösungsprozess
zu unterstützen.
Aufgabe 16
• Aufgabenstellung: Zeichne hier die Brüche 43 und
3
2 in die Kreise ein! Wie sieht
dies bildlich aus?
• Zielstellung: Erfassen der Kenntnisse zu unechten Brüchen. Dies ist die komple-
xeste Aufgabe und erfordert die Erweiterung der Kenntnisse auf Bruchzahlen,
die größer als 1 sind. Das ist nur mit einem fundierten vorhandenen Bruch-
zahlbegriff zu leisten.
• Wechsel der Repräsentationsebenen: Von symbolisch zu ikonisch.
• Hilfestellung: Möglicherweise gibt es Schwierigkeiten bei der Aussprache der
Brüche. Eine falsche Sprechweise kann hier im Interview korrigiert werden














Durch das rein schriftliche Beantworten der Testfragen ist es nicht möglich die kognitiven
Verarbeitungsprozesse bzw. die Vorstellungen der Kinder zu Bruchzahlen zu erfassen.
Daher wurde begleitend zur schriftlichen Erhebung ein qualitatives Interview geführt.
Es dient dazu Fehler- und Lösungsstrategien der Kinder zu erfassen.
Die halbstandardisierte klinische Methode wurde gewählt, da durch gleiche Aufgaben
und festgelegte Leitfragen Aspekte der Vergleichbarkeit nicht übergangen werden:
„Sie trägt sowohl der Unvorhersagbarkeit der Denkwege durch einen nicht
imDetail vorherbestimmten Verlauf als auch demKriterium der Vergleichbar-
keit durch verbindlich festgelegte Leitfragen bzw. Kernaufgaben Rechnung.“
(Selter und Spiegel 1997, S. 101)
Bei dieser Methode wird ein Ablaufplan ausgearbeitet, dieser ist aber nicht bis ins Detail
verbindlich, so dass auf spezifische Aussagen eingegangen werden und in die jeweilige
Richtung weitergearbeitet werden kann.
Ziel dieser Methode, die in der Kognitionspsychologie und in der Forschung über ma-
thematische Denkprozesse eingesetzt wird, ist in dieser Studie die mathematischen
Denkprozesse und vorhandenen Strukturen über Bruchzahlen zu identifizieren.
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8.2.4 Kritik an den Messinstrumenten
Kritik am OTZ und dessen Einsatz
DerOTZ (Luit 2001) ist ein Einzeltestverfahren, dass etwa 25-30Minuten Bearbeitungszeit
benötigt. Für Kinder vor Eintritt in die Schule bedeutet dies eine lange Konzentrationszeit
und könnte zu schlechteren Ergebnissen am Ende der Testzeit führen.
Durch die strengen Vorgaben der Interviewdurchführung sind keine Nachfragen durch
die Testleitung vorgesehen und die Antworten der Kinder werden nur mit 1 = rich-
tig oder 0 = falsch bewertet, womit es nicht möglich ist die Lösungswege der Kinder
nachzuvollziehen.
Der sprachlichen Komponente wird im Testverfahren wenig Beachtung geschenkt und
ein verfälschtes Ergebnis durch Nicht-Verstehen der Aufgabenstellung wird im Nachhin-
ein nicht ersichtlich. Selbst wenn Notizen/Bemerkungen während des Testverfahrens
gemacht werden, haben diese keinen Einfluss auf das Gesamtergebnis.
Die Testaufmachung ist insgesamtwenig ansprechend. Lediglich s/wBilder undHolzwür-
fel, die gezählt werden sollen.
Die Normierung des Tests ist aus den Jahren 1999/2000 und gilt damit nach DIN 33430
der Teststandards als veraltet.
Dem kann entgegen gehalten werden, dass die einfache Struktur der Bilder und der
Holzwürfel auf das Wesentliche fokussieren lässt. Die Proband*innen werden nicht von
Farben oder Details in der Aufmachung abgelenkt. Während der Interviews konnte
auch keine nachlassende Konzentration festgestellt werden, was der Kurzweiligkeit
der Aufgaben und dem stetigen Wechsel zu neuen Aufgabenstellungen zugeschrieben
werden könnte. Da die Auswertung in dieser Arbeit schwerpunktmäßig Aussagen über
die Leistungen innerhalb dieser Kohorte macht, ist die veraltete Normierung für diese
Arbeit nicht von Bedeutung.
Der OTZ integriert Piaget’s Erkenntnisse und die neuen kognitiven Modelle über Zahlen.
Die Kritikpunkte des Piagetschem Konzepts werden in diesem Test durch klar struk-
turierte Aufgabenstellung und des Einbezugs der Zählkomponente ausgeglichen. Die
’Nicht-Erhebung’ der Simultan- und Quasisimultanerfassung ergeben einen unvollstän-
digen Zahlbegriff in dieser Erhebungsphase. Es ist wiederum nur ein kleiner Aspekt
der nicht berücksichtigt wird und es kann trotzdem von einer aufschlussreichen Zahlbe-
griffserfassung ausgegangen werden.
Alternative Testverfahren wie TEDI-MATH, EMBI-KiGa oder MBK -0 wurden aus diver-
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sen Gründen nicht gewählt:
• der TEDI-MATH hat einen ähnlichen Aufbau wie der OTZ, hat aber eher einen
neuropsychologischen als einen entwicklungspsychologischen Hintergrund.
• der MBK-0 ist Ende des Jahres 2018 erschienen und war somit für die Erhebungen
dieser Studie nicht als Testverfahren zugänglich.
• das EMBI-KiGa wäre eine gute Alternative gewesen, baut aber auf australischen
Konzepten zur Zahlbegriffsentwicklung auf, die der Autorin dieser Studie nicht
bekannt waren, daher die Entscheidung für den OTZ, der auf Piaget und den
Zählstrategien nach Gelmann und Gallistel aufbaut.
Kritik an HRT 1-4 und dessen Einsatz
Der HRT 1-4 (Haffner und Mitarb. von Langner 2005) ist ein Speedtest, was einerseits
ein Stressfaktor für Kinder sein kann und somit keine realistischen Ergebnisse abbildet,
andererseits als Gruppentest ebenso wenig Einblick in die Denkweisen der Kinder zu-
lässt. Durch die Annahme, dass bei der Fähigkeit in kurzer Zeit viele Aufgaben einer
bestimmten Operation zu lösen auch ein solider Grad an Operationsverständnis vorhan-
den sein muss, kann genau dieser Schluss trotzdem gezogen werden. Dennoch ist kein
Einblick in die angewendeten Lösungsstrategien möglich.
Der HRT 1-4 ist für alle vier Klassenstufen der Grundschule konzipiert und hat dafür
nur ein Testheft. Daher könnten Kinder in den Anfangsklassen beim Umblättern einer
jeweiligen Testseite von der Fülle der Aufgaben überfordert sein. Da dieser Test in hier
beschriebener Studie erst in Klasse 4 eingesetzt wird, kann dieses Argument entkräftet
werden.
Die in der Auswertung verwendeten Begrifflichkeiten wie ’tendenzielle Stärke’, ’deutliche
Schwäche’ bezogen auf eine möglicherweise erhobene Rechenschwäche sind an dieser
Stelle der Testauswertung ungeeignet und etikettieren die Proband*innen. Man nennt
Risikogruppen diesbezüglich frühestens bei der Interpretation der Ergebnisse. Da der
Test in dieser Studie nicht als Diagnostikinstrument für Rechenschwäche herangezo-
gen werden soll, werden diese Begrifflichkeiten übergangen und die Einteilung nach
folgenden Formulierungen umbenannt:
• schwache Leistungen statt deutliche Schwäche (für Prozentrang (PR 0-24)
• unterdurchschnittliche Leistungen (für PR 25 - 49)
• durchschnittlihe Leistungen (PR 50)
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• überdurchschnittliche Leistungen (für PR 51-75)
• starke Leistungen statt tendenzielle Stärke (für PR 76 - 100)
Alternativ bietet der Zareki-r ein ähnliches theoretisches Konzept als Hintergrund an.
Er ist aber ein Einzeltest, der für die Erhebung von neun Klassen und 111 Kinder zu
aufwändig gewesen wäre. Die theoretische Grundlage des HRT 1-4 stellt aber u.a. das
Modell von von Aster dar, der maßgeblich den Zareki mit entwickelt hat. So kann davon
ausgegangen werden, dass der HRT 1-4 die theoretischen Grundlagen des Zareki enthält,
aber als Gruppentest fungieren kann. Eine weitere Alternative wäre der demat 4 gewesen,
da er ebenso ein Gruppentest ist und die mathematischen Kompetenzen bezüglich
der Lehrplaninhalte (Deutschland) testet. Für diese Studie und für das Weiterlernen in
Mathematik haben sich durch diverse Studien die räumlich-visuellen Fähigkeiten als
relevant herausgestellt (Lorenz, Krajewski, Moser opitz u.a.). Diese werden im demat
4 durch die Aufgabengruppe der Geometrie erfasst, aber eher als Geometrieleistung
als als räumlich-visuelle Basisfertigkeit. Zudem sind im demat 4 Sachrechenaufgaben
enthalten, die für diese Studie nicht relevant sind.
Die Teststandards der Normierung sind durch die Veröffentlichung im Jahre 2005 ebenso
bereits veraltet. Auch wenn in der Auswertung zunächst eine allgemeine Einordnung
in die normierten Prozentränge stattfindet, werden die Interpretationen der Ergebnisse
ausschließlich auf die Rangplätze innerhalb dieser Kohorte bezogen und es findet kein
Vergleich mit einer Allgemeinheit statt.
Kritik an den Fragen im Bruchzahltest inkl. Interview
Andieser Stelle werden die Aufgaben aus demdurch ein Interview begleiteten Bruchzahl-
test hinterfragt und Problematiken darstellt, die sich erst im Rahmen der Durchführung
ergaben.
Aufgabe 2: Im Nachhinein hätte an dieser Stelle noch ein weiterer Bruch abgefragt wer-
den können, um das Verständnis der Teil-Ganze-Beziehung deutlicher zu machen. Zum




3 abgefragt werden können. Die Uhrzeit wurde von den meisten
Befragten auswendig gewusst und konnte nicht erklärt werden womit ein Verständnis
der „Umrechnung“ nicht deutlich genug wurde. Bei den Aufgaben zu Längen wurde
jeweils ein unbekannter Bruch verlangt.
Aufgabe 3: Problematisch war 110 m in cm umzurechnen. Es wird die Lösung „ist gleich
10 cm“ leider durch die Angabe des Bruches 110 provoziert. Andererseits kann genau
durch solche Fragen im Rahmen des Interviews die Lösungsfindung hinterfragt werden
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und es wird das Verständnis bzw. Nicht-Verständnis explizit.
Diese Aufgabe wurde noch vor Durchführung des Tests mit Aufgabe zwei getauscht, da
Aufgabe drei und vier aufeinanderfolgend eine Umrechnung der Maßzahlen der Länge
beinhalten und so der Erinnerungseffekt zum Lösen von Aufgabe 4 zu hoch war.
Aufgabe 5: Durch die Angabe nur eines Kreises können die Schüler*innen lediglich die
Teil-eines-Ganzen-Beziehung darstellen und nicht die Teil-mehrerer-Ganzer-Beziehung.
Die Teilnehmer*innen wurden auf diese Weise auf eine Lösung festgelegt.
Aufgabe 9: Durch die Angabe des Bruchs 13 sind die Kinder geneigt auf die Lösung 3 zu
tippen. Es provoziert sozusagen die richtige Antwort ohne dass hier der Operatoraspekt
verstanden wird. Geschickter wäre hier die Nachfrage nach 13 von 12 Äpfeln gewesen.
Entsprechend wie bei Aufgabe 3 kann hier argumentiert werden, dass die Nachfrage
nach dem Lösungsweg bzw. der Begründung bei der Angabe einer richtigen Lösung
genau diese Fehlvorstellungen explizit gemacht werden.
Aufgabe 11 und 12: Beide Aufgabenstellungen sind sehr ähnlich und hatten einen ge-
wissen Lerneffekt durch die Anordnung hintereinander. Ein Platz im ganzen Fragebogen
bzw. Interview auf einer der vorderen Seiten wäre durch die geringe Schwierigkeit dieser
Aufgaben möglicherweise günstiger gewesen. Andererseits hatten Kinder nach zwei
teilweise sehr schwierigen Fragen wieder die Möglichkeit ein Erfolgserlebnis zu ver-
zeichnen. Die hohe Lösungsrate (Aufgabe 11: 21 von 23 richtig gelöst und Aufgabe 12:
23 von 23 richtig gelöst) zeigt, dass die Aufgaben einen zu geringen Schwierigkeitsgrad
aufwiesen und insofern wenig zum Erfassen des Bruchzahlbegriffs beitrugen.
Aufgabe 13: Nach zweimaligem Einfärben der Hälfte von 16 Kästchen sind genau vier
Kästchen blau, was die korrekte Antwort 14 wiederum provoziert. Aber auch hier gilt
das Argument von Aufgabe 3 und 9. Durch das Einfordern einer Begründung werden
richtige oder fehlerhafte Grundvorstellungen sichtbar. Trotz allem wäre eine Überlegung,
12 Kästchen als Bezugsgröße (das Ganze) zu nehmen, angebracht.
Aufgabe 14: Diese Aufgabenstellung war insofern schwierig, da Kinder, die in Aufgabe
6 nicht fähig waren Drittel zu falten und zu zeigen, hier auch keine richtige Lösung
produzieren konnten.
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Aufgabe 15: Der Einstieg in diese Aufgabe hätte mit gleichnamigen Brüchen begin-
nen können oder zumindest hätte eine solche Aufgabe enthalten sein sollen, um die
Übertragung der Ordnungsbeziehung der natürlichen Zahlen N auf die Brüche Q+ zu
erfassen. Andererseits hätte gerade ein Einstieg mit diesem Aufgabentyp möglicherwei-
se den Fokus auf die Ziffernwerte gelenkt und die Schüler*innen wären geneigt eine
Übergeneralisierung vorzunehmen (Einschleifeffekt).
Entsprechend hätten weitere Brüche verglichen werden können, die einen identischen
Zähler haben, z.B. 25 und
2
7 . Es ist nur eine Aufgabe mit zwei Stammbrüchen enthalten.
Diese sind aufgrund der Ergebnisse anderer Studien (Padberg, Warthau.ä.) als leicht
lösbar einzustufen. Andererseits zeigt sich möglicherweise in ausreichendem Maße die
Qualität des Bruchzahlkonzepts, wenn Kinder eine Vorstellung zu 12 formulieren können
und dann aber bei 13 keine Lösung liefern.
Eine Hilfestellung für die Lösungsfindung wäre eine Verknüpfung der ikonischen mit
der symbolischen Repräsentationsebene gewesen. Zum Beispiel,d indem die Interview-
leiterin eine konkrete Vorstellung aktiviert: „Toni möchte eine Dreiviertel Pizza bestellen
und Tina eine Halbe. Wer hat mehr bestellt?“
Aufgabe 16: Für die Darstellung von 43 und
3
2 mittels Kreisen wäre eine Darstellung in
mehreren Kreisen möglich gewesen. So legt die Vorlage mit zwei Kreisen eine bestimmte
Lösung fest, den Anteil eines Ganzen. Das Aktivieren möglicher Kenntnisse zum Anteil





Der Osnabrücker Test zur Zahlbegriffsentwicklung wurde in den letzten Wochen der
Kindergartenzeit mit 191 Teilnehmer*innen in den jeweiligen Kindergärten in Absprache
mit den Erzieherinnen und Erziehern durchgeführt. Die Proband*innen waren im Alter
von 5;9 - 7;6 Jahren alt. Alle 40 Aufgaben des Tests wurden den Kindern verbal gestellt
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und mit Hilfe der Abbildungen von den Kindern die Lösung gezeigt oder benannt (vgl.
Luit 2001, S. 13). Die Lehrkraft trug die Beobachtungen dann in einen Ergebnisbogen ein.
Die Einzelgespräche dauerten ca. 30 Minuten. Bezüglich der Zahlbegriffsentwicklung
werden die oben bereits genannten Kompetenzbereiche abgefragt - siehe Tabelle 8.1 (ebd.,
S. 12-13).
Aufbereitung
In allen acht Untertests (siehe Tabelle 8.1) wurden fünf Aufgaben gestellt, die mit richtig
(= ein Punkt) oder falsch gelöst (= Null Punkte) bewertet werden konnten. Pro Untertest
waren somit je maximal fünf Punkte zu erreichen, insgesamt also 40 Punkte. Mit Hilfe
einer Normtabelle wird aus dem Gesamtergebnis ein Kompetenzergebnis angegeben,
dessen Höhe den Entwicklungsstand des frühen Zahlbegriffs angibt. Daraufhin kann
ein Niveau der Zahlbegriffsentwicklung benannt werden. Das Kompetenzergebnis muss
für eine aussagekräftige Einstufung des Zahlbegriffsniveaus noch mit verschiedenen
genormten Altersgruppen zwischen 5 und 7 12 Jahren verglichen werden. Die Altersgren-
zen sind im Manual (ebd., S. 26) des OTZ angegeben und an 330 Kindergartenkindern
genormt worden.
Mit der Alterseinstufung werden die Niveaus folgenden Stufen zugeordnet (ebd., S. 27):
Niveau A
(Prozentrang 76 - 100): Gut bis sehr gut (das Ergebnis des Kindes gehört zu den
ca. 25 % besten seiner Altersgruppe).
Niveau B
(Prozentrang 51 - 75): Befriedigend bis gut (das Ergebnis des Kindes gehört zu
den ca. 25 % in seiner Altersgruppe, die gerade über dem
Durchschnitt liegen).
Niveau C
(Prozentrang 26 - 50): Mäßig bis befriedigend (das Ergebnis des Kindes gehört zu
den ca. 25 % in seiner Altersgruppe, die gerade unter dem
Durchschnitt liegen).
Niveau D
(Prozentrang 11 - 25) Schwach bis mäßig (das Ergebnis des Kindes gehört zu den
ca. 15 % die mehr als die schwächsten 10%, aber weniger
als 75 % der Kinder in dieser Altersgruppe erreicht
haben).
Niveau E
(Prozentrang 0 - 10) Sehr schwach bis schwach (das Ergebnis des Kindes gehört
zu den ca. 10 % schlechtesten in dieser Altersgruppe).
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Der OTZ wurde mittels der Vorgaben des Manuals ausgewertet und die Ergebnisse in
Säulendiagramme (siehe Anhang ab Seite 231) übertragen, um eine gewisse Übersicht-
lichkeit für die Interpretation der Ergebnisse herzustellen.
Parallel dazu wurden sämtliche Punktwerte in SPSS, eine Statistik- und Analysesoftware
der Firma IBM, eingegeben, um mögliche Korrelationen berechnen zu können. Dies
gilt für alle Untertests und die große Stichprobe von N = 191. Für die Interpretation
der Korrelationskoeffizenten wird nach Bortz und Döring mit folgenden Effektstärken
argumentiert (Bortz und Döring 2006):
kleiner Effekt r = .10
mittlerer Effekt r = .30
starker Effekt r = .50
Mittels der erreichten Gesamtpunktzahl konnten die Kinder dieser Kohorte in eine Rang-
folge gebracht werden, die es ermöglichte die 23 Teilnehmer*innen in Leistungsdrittel
einzuteilen. Die Leistungsgruppen wurden mit unteres, mittleres und oberes Leistungsni-
veau betitelt und dienen später der Vergleichbarkeit der Testergebnisse (siehe Tabelle
8.5).
Analyse
Im Rahmen einer sogenannten deskriptiven Statistik werden zunächst die Kompetenzer-
gebnisse im Ganzen betrachtet. Der Schwierigkeitsindex der Aufgaben innerhalb der
Kohorte N= 23 und deren erreichten Niveaustufen werden nach der Altersnormierung
mit Anzahlen (Häufigkeiten) angegeben und alle IDs an einer Skala der Zahlbegriffsent-
wicklung eingeordnet. Das Gesamtergebnis im OTZ gibt an wie die Leistung des Kindes
im Vergleich zu Normstichprobe einzuordnen ist. So sagt ein Gesamtergebnis von 85
aus, dass nur 15 % der Vergleichsstichprobe besser war als dieses Kind.
Die Skala der Zahlbegriffsentwicklung (Kompetenzergebnis 0 - 100) gibt ebenso alle
Aufgaben nach Schwierigkeit geordnet an (mit * markiert). Somit werden die Aufgaben,
die ein Kind lösen konnte unterhalb seiner ID angegeben und alle anderen darüber.
Die OTZ-Ergebnisse werden nicht für jedes Kind einzeln analysiert, da sie nur im Rückbe-
zug der Bruchzahltest- und Interviewauswertung bei einzelnen Fallbeispielen im Sinne




Der HRT 1-4 wurde als Gruppentest mit neun Klassen (N = 111) durchgeführt. Die
Teilnehmer*innen waren in einem Alter von 9;8 - 11;5 Jahren. Die Durchführung funk-
tionierte in allen Klassen nach Manual und in der vorgegebenen Zeit. Der Vortest mit
Schreibgeschwindigkeit hat sich als sehr hilfreich herausgestellt, um eine Art Probelauf
für die weiteren Untertest durchzuführen. Er geht nicht in die Auswertung mit ein. So
konnten einige Kinder das sofortige Weglegen des Stiftes „üben“ bevor die Untertests
begannen, die für die Auswertung relevanten waren.
Aufbereitung
Für die Auswertung werden, laut Testmanual (Van de Rijt, Van Luit und Hasemann
2000), die Anzahlen der jeweils richtigen Lösungen gezählt und als Rohwerte für jeden
Untertest angegeben. Dafür steht eine Auswertungsschablone zur Verfügung. Lediglich
bei den Aufgaben des Untertest GK (Größer-Kleiner-Vergleich) wird auch die Fehlerzahl
bei der Auswertung berücksichtigt. Hier muss die Hälfte der falschen Lösungen von der
Zahl der richtigen Lösungen abgezogen und als Rohwert notiert werden. Ebenso darf bei
diesem Untertest berücksichtigt werden, dass evtl. einige Teilnehmer*innen konsequent
die Zeichen > und < verwechseln. Meist fallen diese Kinder durch sehr niedrige oder
sogar negative Rohwerte auf. In einem solchen Fall dürfen die Aufgaben mit dieser
Annahme korrigiert werden. Kommt nun ein wesentlich positiverer Wert heraus, darf
dieses korrigierte Ergebnis verwendet werden.
Die durch die Eichstichprobe von N = 3 075 Grundschulkinder normierten T-Werte
werden zu zwei Gruppierungen (Rechenoperationen und räumlich-visuelle Fähigkeiten)
und einem Gesamtwert zusammengefasst.
Es können in drei Teiltestgruppen entsprechende Skalenwerte angegeben werden:
• Rechenoperationen (ermittelt aus Aufgaben zu Addition, Subtraktion, Multiplika-
tion, Division, Ergänzungsaufgaben, Größer-Kleiner-Aufgaben)
• numerisch-logische/räumlich-visuelle Fähigkeiten (ermittelt aus Aufgaben zu
Zahlenfolgen, Längenschätzen, Würfelbilder, Mengenzählen, Zahlen verbinden)
• Gesamtleistung (ermittelt aus T-Werten aller Untertests außer Schreibgeschwindig-
keit)
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In einem Übersichtsblatt können diese Werte eingetragen und auf einem Kästchenraster
die genormten Prozentwerte von jedem Subtest eingetragen werden. Hier lassen sich
Stärken und Schwächen eines Kindes übersichtlich erkennen (im Anhang Seite 231
können die Profilblätter aller Testkinder eingesehen werden).
Für alle Untertests liegen für jedes Quartal der Schuljahre der Grundschule Prozentrang
- und T-Wertnormen zur Verfügung, d.h. der ermittelte Rohwert kann anhand einer
genormten Tabelle einem T-Wert und einem Prozentrang zugeordnet werden. Da für
jedes Quartal aller Grundschuljahre eine Tabelle zur Verfügung steht, kann dieser Test
jederzeit im Schuljahr durchgeführt werden.
Die Prozentrangwerte und T-Werte geben Auskunft über die Leistung eines Kindes
bezüglich der Alters- bzw. Klassennorm. Mittels eines Prozentwertes kann ermittelt
werden wie viel Prozent der Eichstichprobe besser bzw. schlechter sind als das erhobene
Kind, z.B. zeigt ein PR = 25, dass nur 25 % der Kinder zum gleichen Alterszeitpunkt
schlechter bzw. gleichgut sind, dagegen aber 75 % der Kinder besser abgeschnitten haben.
Eine kurze Einordnung anhand der Prozentwerte findet im Rahmen der Auswertung
statt, weitere Berechnungen an dieser Stelle aber nicht. Schließlich wird auf eine Rangliste
analog des OTZ zurückgegriffen, die die Leistungen der Kinder (N= 23) nach deren
erreichten Gesamtpunktzahl auflistet und in Drittel einteilt (siehe Abbildung 8.5).
Analyse
Für die Analyse der Daten wurde, wie bereits beim OTZ, zunächst der SI (Schwierigkei-
tesindex) für alle Teilaufgaben des HRT 1-4 berechnet und mit den Angaben im Manual
verglichen. Anschließend wird für jede der 16 IDs (exemplarische Auswahl der 23 TN
- Begründung siehe Abschnitt 8.2.2), in Form einer deskriptiven Statistik, eine kurze
Zusammenfassung des Übersichtsblattes schriftlich dargestellt und anschließend die
Fähigkeiten und Defizite, die sich durch die Ergebnisse ergeben, bewertet. Dabei werden
die Prozentränge in beiden Unterkategorien und im Gesamtergebnis eingeordnet, beide
Unterbereiche in den Ergebnissen verglichen und die am schlechtesten und besten bear-
beiteten Untertests mit möglichen Begründungen angegeben und auffällige Ergebnisse
herausgestellt und begründet. Das Ranking innerhalb dieser Kohorte wird im Vergleich
dazu ebenfalls aufgezeigt.
Für die Darstellung und Einordnung der HRT 1-4 Ergebnisse werden folgende (genorm-
ten) Leistungsbereiche eingeteilt:
1. schwache Leistungen (PR 0-24)
2. unterdurchschnittliche Leistungen (PR 25 - 49)
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3. durchschnittliche Leistungen (PR 50)
4. überdurchschnittliche Leistungen (PR 51-75)
5. starke Leistungen (PR 76 - 100)
8.3.3 Bruchzahltest begleitet durch ein Interview
Durchführung
Im Rahmen eines Interviews wurde die Bearbeitung eines Tests zu Bruchzahlvorstellun-
gen begleitet. Dies bedeutet, dass den Schüler*innen ein Test vorgelegt wurde und im
Anschluss an jede Aufgabenlösung nachgefragt wurde, wie sie diese Lösung ermittelt
hätten.
Zum Einstieg (Aufgabe 1) in den Bruchzahltest wurden die Schüler*innen gebeten vier
Brüche vorzulesen. Dies stellte eine Einleitung in das Thema Brüche dar. Im Anschluss
wurden die Aufgaben 2 bis 16 zunächst selbständig gelöst und vor Beginn einer neuen
Aufgabe erfragt, wie das Ergebnis ermittelt wurde. Dieser durch ein Interview begleitete
Bruchzahltest dauerte zwischen 16 und 46 Minuten.
Die Ergebnisse des Bruchzahltests und die Antworten der Kinder wurden videographiert
und getrennt nach schriftlicher Lösung und Begründung (Interview) aufbereitet und
ausgewertet. Daher wird im Folgenden zunächst die Aufbereitung und Analyse der
Daten des Bruchzahltests und im Anschluss daran die Aufbereitung und Analyse der
Interviewdaten beschrieben.
Aufbereitung der Bruchtestdaten
Im Sinne eines Mixed-Model-Designs wurden die Antworten der Kinder im Bruchzahl-
test versucht zu quantifizieren, indem für jede richtige Antwort ein Punkt und für jede
falsche Antwort Null Punkte vergeben wurden und somit für jedes Kind ein Summen-
score ermittelt werden konnte. Die Vergabe der Punkte ergab sich lediglich aus den
richtigen oder falschen ersten Lösungen, die sie im schriftlichen Teil des Bruchzahltests
angaben. Ein späteres Korrigieren der Angaben auf eine richtige Lösung im Rahmen des
Interviews (z.B. bei Nachfragen durch die Interviewleiterin) blieben für den Summens-
core außer Acht. Die Summe gibt zunächst keine Aussage über die dahinterliegenden
Kompetenzen an, da die Bearbeitungsprozesse während der schriftlichen Bearbeitung
des Tests für den Summenscore nicht betrachtet und bepunktet wurden. Um eine mög-
lichst objektive und vergleichbare Auswertung zu gewährleisten, gab es zunächst einen
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Leitfaden für die Durchführung des Interviews, bei der Auswertung sorgten zwei Kodie-
rer*innen (die Verfasserin und eine Studentin) für Reliabiltät, indem die schriftlichen
Lösungen der Kinder von beiden für sich als richtig oder falsch eingeordnet wurden
und bei unterschiedlicher Punktevergabe eine Einigung herbeigeführt wurde. Insgesamt
konnte ein Summenscore von 38 Punkten erreicht werden (16 Fragen mit jeweiligen
Unterfragen haben zu 38 nicht aufeinander aufbauenden Antwortmöglichkeiten geführt).
Anhand des Summenscores wurden die Kinder, ähnlich wie bei OTZ und HRT 1-4 be-
reits geschehen, in eine Rangfolge gebracht und in ihren Leistungen bezogen auf diese
Kohorte in ein unteres, mittleres und oberes Leistungsdrittel eingeteilt. Diese Drittel
dienen bei der Zusammenführung der Daten dazu, eine Vergleichbarkeit herzustellen.
Der Summenscore wurde einerseits dafür verwendet, um für jedes Kind das Leistungs-
niveau und andererseits, um pro Aufgabe die Lösungsquote zu ermitteln.
Analyse der Bruchtestdaten
Neben dem Leistungsranking für diese Kohorte, was für die Zusammenführung der
Daten relevant ist, können durch eine Grafik mit der Anzahl an richtigen und falschen
Lösungen pro Aufgabe die (zu) leichten und schweren Aufgaben angegeben werden.
Mittels dieser Grafik werden die Schwierigkeiten und Anforderungen in den Aufgaben
bezüglich dieser Kohorte bewertet. Im Vergleich zu Ergebnissen anderer Studien (maß-
geblich Padberg 2002) werden die Lösungsquoten der einzelnen Aufgaben analysiert
und eingeordnet, inwiefern sie deren Ergebnisse ganz allgemein bestätigen oder nicht.
Insgesamt kann durch die grafische Darstellung der erreichten Punktzahlen der Kin-
der, das generelle Abschneiden im Bruchzahltest gewertet werden. Dies soll mit einer
Drittelung der Kohorte anhand deren absoluten Punktzahlen im Test geschehen.
Aufbereitung des Interviews
Die Auswertung des Interviews erfolgte im Wesentlichen nach der Methode der qualita-
tiven Inhaltsanalyse, wie sie bei Brunner und Mayring (Brunner und Mayring 2013 und
Mayring 2010) beschrieben wird. Die Inhaltsanalyse stellt ein systematisches, datenredu-
zierendes Verfahren dar, womit bedeutungshaltiges Material (hier die Antworten auf
Fragen zu Bruchzahlvorstellungen) vergleichend analysiert werden kann (vgl. Hussy,
Schreier und Echterhoff 2010, S. 245). Dabei geht es weder darum hinter den Aussagen
der Kinder irgendwelche Bedeutungen zu sehen, noch die Gesamtbedeutung des In-
terviews eines Kindes zu erfassen, sondern die Antworten der Kinder unter einer ganz
bestimmten Perspektive zu betrachten (vgl. ebd., S. 243).
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Um die Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse anwenden zu können, musste ein
Kategoriensystem (Kodes) entwickelt und Transkripte erstellt werden.
Für die Transkripte wurde das Videomaterial mittels vollständiger Transkription und
dem Programm f4 (Transkriptionssoftware) aufbereitet. Dabei wurde eine vollständige
Transkription vorgeschrieben, da durch die videographierten Einheiten auch Handlun-
gen der Kinder (soweit zu deuten) beschrieben werden sollten. Formale Elemente (wie
etwas gesagt wird) sollten nur soweit transkribiert werden, soweit ein Kind seine Erläu-
terung durch Gesten unterstützt oder eine Erklärung evtl. nur daraus besteht (z.B. Kind
deutet auf den Bruch 13 ). Nonverbale und paraverbale Elemente wie Gähnen, Lachen,
Stimmverlauf usw. sind nicht relevant, lediglich Pausen sollten festgehalten und ab 5
Sekunden auch mit einer Zeitangabe versehen werden.
Es wurde das semantisch-inhaltliche Transkriptionssystem nach Dresing und Pehl ge-
nutzt (Dresing und Pehl 2018).
(...) Pause - dieAnzahl der Punkte verdeutlicht
eine lange oder kurze Pause
Interviewer*in:
Schüler*in:
Jeder Sprecher hat einen eigenen Absatz.
// Sprecherwechsel bei kurzen Einwürfen.




Charakterisierung von nonverbalen Äu-
ßerungen, die eine Aussage unterbrechen
oder unterstützen werden notiert soweit
dies bei Gesten erkennbar ist.
Diese Transkripte dienen dazu, die Auswertung der Interviews mit konkreten Textstellen
belegen zu können.
Das Kategoriensystem wurde im Rahmen eines deduktiv-induktiven Vorgehens erstellt.
So wurden bereits vorhandene Forschungsergebnisse von Prediger, Padberg, Wartha
u.a. herangezogen, um folgende Kategorien (auch Kodes genannt) auf deduktiver Weise
zu formulieren:
• Operatoraspekt angewendet
• Operatoraspekt nicht angewendet
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• Anteilsaspekt aktiviert
• Anteilsaspekt nicht aktiviert
• Quasikardinalität angewendet
• Bruch als Lösung linearer Gleichungen
• ’unechter Bruch ist mehr als ein Ganzes’ wurde verstanden
• Begriff der ’Hälfte’ verstanden
• Begriff des ’Doppelten’ verstanden
• Größere Zahlen bedeuten größeren Wert des Bruches
• Ergänzung zum Ganzen
• intuitive Antwort (v.a. bei 13 von 9 Äpfeln)
• Antwort aus vorheriger Frage/Antwort abgeleitet
Die deduktiv erstellten Kategorien eignen sich sehr gut für die Prüfung von Hypothesen,
indem diese in den Interviews der Kinder entsprechend „gefunden“ werden.
Für eine erste Probekodierung wurden die formalen Kodiereinheiten festgelegt. Diese
waren jeweils die Antworten eines Kindes nach der Formulierung der Frage bis zum
Stellen einer nächsten Aufgabe. Als inhaltliche Einheiten sollten die einzelnen Aufgaben
des Interviews vergleichend und auch später quantifizierend betrachtet werden, v.a.
die Aussagen nach der Frage: „Wie bist du darauf gekommen?“ oder „Erklär mal deine
Vorgehensweise!“. So ergaben sich pro Teilnehmer*in 38 inhaltliche Einheiten (= 16
Aufgaben mit den jeweiligen Unterfragen).
Im Rahmen einer ersten Probekodierung mittels Atlas.ti 1 wurde festgestellt, dass das
Kategoriensystem nicht ausreichend ist für die Analyse und somit ergänzend aus dem
Material heraus, induktiv,weitere ausdifferenzierte Kategorien/Kodes aufgestellt werden
mussten, die hier nur inAusschnitten dargestellt werden (vollständigesKategoriensystem
siehe Anhang Seite 265):
• Trennung Operatoraspekt zusätzlich in
1. Multiplikationsoperator angewendet
1Computerprogramm zur qualitativen Datenanalyse von Text-, Grafik-, Audio- und Videodateien
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2. Divisionsoperator angewendet
3. Operatoraspekt vollständig angewendet
• Ergänzung Anteilsaspekt:
1. Anteilsaspekt „Ganzes“ nicht verstanden
2. Anteilsaspekt „Anteil“ nicht verstanden
3. Anteilsaspekt „Teil“ nicht verstanden
• Antwort bezieht Vorstellung der Uhr ein (Bezug zur Uhr)
• Antwort bezieht Vorstellung von Längen ein (Bezug zur Länge)
• (Stamm-) Bruch hat eine feste (falsche) Größe (z.B. 14 ist die Zahl 15)
• willkürlicher Bezug zu Zahlen im Bruch (z.B. 18 im Kreis bis zur „8“ auf dem
Ziffernblatt gezeichnet)
• Relation von Brüchen erkannt (z.B. 14 ist die Hälfte von
1
2 )





• Differenzierung „größere Zahlen bedeuten größeren Wert des Bruches“:
1. größerer Zähler vergrößert Wert des Bruches
2. größerer Nenner vergrößert Wert des Bruches
3. größerer Nenner bedeutet kleinerenWert des Bruches, wenn der Zähler gleich
bleibt
• Antwort beschränkt sich auf die Angabe von Maßzahlen (z.B. 34 wird erklärt über
60 - 15 = 45→ keine Einheiten bzw. Vermutung hier zur Uhr liegt nahe)
• Antwort auswendig gewusst (bedeutet: die Antwort ist richtig, aber keine
(Lösungs-) Strategie ist erkennbar)
• Antwort geraten (bedeutet: Antwort ist falsch und eine Zuordnung zu Fehlvorstel-
lungen oder Strategien nicht möglich)
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Die deduktiv-induktiv erstellten Kategorien wurden auf zwei verschiedene Arten ange-
wendet. ZumEinenwurden die Kategorien im ProgrammAtlas.ti als „Kodes“ eingepflegt
und zum anderen in Excel in Kodiertabellen für jede Frage des Tests/Interviews ange-
passt angelegt (Beispiel siehe 8.2 und 8.3). Atlas.ti diente dazu die erstellten Kodes auf
die Videos und dort speziell auf die festgelegten formalen Kodiereinheiten anzuwenden
bzw. die Kategorien dort wieder zu finden. Dabei wurden - wie oben erwähnt - nach
einer ersten Probekodierung neue Kategorien/Kodes gefunden, die zu einem erneuten
Durchgang führten. Mit Atlas.ti wurden die Videos und nicht die Transkripte kodiert,
da die Transkripte vor allem beim Faltvorgang nicht ausführlich genug waren. Dies war
im Video besser nachzuvollziehen. Eine Übersicht über die einzelnen Aufgaben ist in
Atlas.ti nicht möglich, da nicht festgelegt werden kann, wann welche Aufgabe beginnt.
Dies war der Grund für das Anlegen der Kodiertabellen.
Abbildung 8.2: Beispiel für eine Kodiertabelle einer Aufgabe eines/r Schüler*in
Abbildung 8.3: Beispiel für eine Kodiertabelle mit allen IDs
Die Kodiertabellen wurde genutzt, um einen Gesamtüberblick über einzelne Schü-
ler*innen zu erhalten und unterstützte die Kodierung in Atlas.ti insofern, dass es einen
weiteren, kompakten Beleg für die Aussagen/Antworten der Kinder gab. Die zweite
Kodiertabelle (8.3) wurde angelegt, um Quantifizierungen der Antworten der Kinder
vornehmen zu können. In dieser Tabelle wurden für die festgelegten Kodes pro Aufgabe
alle IDs zugeordnet. Zudem konnten in beiden Tabellen Kommentare eingefügt werden.
Aus den Kodiertabellen lassen sich die Qualitäten der Schüler*innenäußerungen diffe-
renziert betrachten und für jede Aufgabe die häufigsten Antwortkodes als typisch für
diese Aufgabe ableiten.
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Der Ablauf einer Inhaltsanalyse wurde eingehalten (übernommen von Brunner und
Mayring 2013, S. 329 und auf diese Studie angepasst ):
1. Bestimmung der Analysetechnik: deduktiv-induktiv
⇓
2. Bestimmung der formalen und inhaltlichen Einheiten: Antworten eines/einer
Teilnehmer*in bei jeder Aufgabe des Tests
⇓
3. Festlegung des Selektionskriteriums: Aussagen vor allem nach der Frage: „Wie bist
du darauf gekommen?“ oder ähnlich
⇓




6. Erhöhung des Abstraktionsniveaus - induktive Ausdifferenzierung der Kategorien
⇓
7. Transformation der Kategorien in Variablen für jede Aufgabe und über alle
Aufgaben hinweg für jede/n Teilnehmer*in
⇓
8. quantitative Analysen
Die Gütekriterien für die Inhaltsanalyse bzw. das Kategoriensystem wurden erfüllt. Ob-
jektivität und Reliabilität durch das Kodieren zweier unabhängiger Kodierer*innen, die
sich nach einer ersten Kodierphase im Rahmen einer Kodierbesprechung ausgetauscht
haben und das verbesserte Kategoriensystem erarbeitet haben. Validität wird erfüllt,
indem im Nachhinein festgestellt werden kann, dass nach der Kodierbesprechung zum
Ausdifferenzieren der Kategorien, die Unterkategorien und Restkategorien nicht über-
besetzt waren (vgl. Hussy, Schreier und Echterhoff 2010, S. 247). Eine Berechnung der
Kodierübereinstimmung wurde nicht durchgeführt.
Es wird an dieser Stelle nicht behauptet, dass Objektivität und Reliabilität vollständig
erreichbar wären. In dieser Beschreibung soll eine (eindeutige) Orientierung für die
Interpretation gegeben werden, es kann und ist jedoch keine vollständige methodische
Operationalisierung.
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Als letzte Form der Aufbereitung wurden die Aufgaben des Bruchzahltests und des an-
schließenden Interviews nach ihren Anforderungen in folgende Kategorien eingeteilt:
• Verortung des Bruchs
– der Bruch ist gegeben (geg) und für ihn muss eine entsprechende Darstellung
gefunden werden (Bruchzahldarstellung) (Aufgaben 2, 3, 5, 6, 9, 14, 15, 16)
– für einen gesuchten Bruch (ges) ist eine ikonische Darstellung angegeben
(Bruchzahlauffassung) (Aufgaben 4, 7, 10 - 14)
– die Brüche müssen lediglich vorgelesen werden (Aufgabe 1a - c)
• Bruchzahlaspekte
Die Anwendung des...
– Anteilsaspekts (AA) von Brüchen wird gefordert (Aufgaben 5 - 16 durchgän-
gig)
– Operatoraspekt (OA) von Brüchen wird gefordert (Aufgaben 2, 3, 9, 15)
– Maßzahlaspekt (MA) von Brüchen wird gefordert (Aufgaben 2 und 3)
– Brüche als Lösung linearer Gleichungen (LlG) wird gefordert (Aufgaben 4
a-c)
• Qualität des Ganzen
– das Ganze ist kontinuierlich in Form eines geometrischen Gebildes wie eines
Kreises (konGKreis), eines Vierecks (konGViereck) oder eines anderen Mus-
ters (konGMuster) (hier ein Haus aus gleichgroßen Dreiecken) (Aufgaben 5 -
8, 11 - 14 und 16).
– das Ganze ist eine diskrete Größe wie die Angabe einer vollen Stunde (disG-
Uhr), der Länge eines Meters (disGLänge) oder unter sonstiges (disGsonst.)
eingeordnet, die Anzahl von neun Äpfeln bzw. sechs Punkten (Aufgaben 2-4,
9 und 10).
– das Ganze ist unspezifisch (unspez), wenn lediglich ein Bruch angegeben ist
und das Ganze von den Kindern selbst gewählt werden kann (Aufgaben 15
a-c).
119
• Wechsel der Repräsentationsebenen
– der Wechsel findet von symbolischer Ebene zu ikonischer Ebene statt (s,i)
(Aufgaben 5, 9, 11, 12 und 16).
– der Wechsel findet von ikonischer zu symbolischer Ebene statt (i,s) (Aufgaben
7, 8 und 13).
– der Wechsel findet von symbolischer zu enaktiver Ebene statt (s,e) (Aufgaben
6 und 14).
– der Wechsel findet von symbolischer zu ikonischer und zugleich von (verbal)
symbolischer zu (schriftlich) symbolischer Ebene statt (s,i+s,s)(Aufgabe 9,11
und 12)
– der Wechsel findet von symbolischer zu enaktiver und zugleich von enaktiver
zu symbolischer Ebene statt (s,e+e,s) (Aufgabe 14)
– ohne Ebenenwechsel bedeutet, wenn die Aufgabe lediglich auf der sym-
bolischen Ebene gelöst werden kann/muss, wobei ein Wechsel von verbal-
symbolischer zu schriftlich-symbolischer Ebene stattfindet (s,s) (Aufgaben 1 -
4)
• Bruchzahltyp





– der angegebene oder gesuchte Bruch ist ein Stammbruch (Zähler = 1) (S).
Hierbei gibt es noch die Unterscheidung, ob er ein Alltagsbruch oder kein
Alltagsbruch (kA) ist
– der angegebene oder gesuchte Bruch ist ein echter Bruch ohne, dass er ein
Alltags- oder Stammbruch ist.
– der angegebene oder gesuchte Bruch ist ein unechter (uneB) Bruch wie 43 und
3
2
In den Anforderungskategorien der Interviewaufgaben konnte jedes Kind für jede Auf-
gabe von 0 bis 4 Punkten erreichen. Die Abstufung der Punkte wurde im Interview nach
folgenden Kriterien vergeben:
• 0 Punkte: nie eine richtige Antwort oder keine Antwort
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• 1 Punkt: zwei oder mehr Fehler gemacht und dann aber die richtige Antwort
gegeben (mit oder ohne Hilfe)
• 2 Punkte: ein Fehler (mit oder ohne Hilfe)
• 3 Punkte: richtig, ohne Begründung, geraten oder auswendig
• 4 Punkte: sofort richtig, ohne Hilfe, ohne Fehlvorstellung
Diese Abstufung zur Ermittlung eines neuen Summenscores beruht auf der Aussage von
Sebastian Wartha, der in seiner Dissertation die Feststellung macht, dass Kinder, die das
Kalkül beherrschen nicht zwingend angemessene Grundvorstellungen zu Bruchzahlen
ausgebaut haben müssen. Umgekehrt aber schon, also wer Grundvorstellungen für die
Lösungsfindung einsetzen kann, besitzt auch die rechnerischen Fähigkeiten (vgl. Wartha
2007, S. 195,196). Somit bekommen nur diese Antworten einen Score von 4, wenn das
Kind einer entsprechenden Vorstellungskategorie zugeordnet werden kann. Jene Kinder,
die „nur“ auf der rechnerischen Ebene eine korrekte Lösung zeigen, erhalten max. 3
Punkte.
Durch diese Punktevergabe ergibt sich ein neuer Summenscore für jeden/jede Pro-
band*in, der die Qualität der Antworten einstuft.
Analyse des Interviews
Die mittels Atlas.ti den Kodiereinheiten zugeordneten Kodes für jede/n Proband*in
lassen sich quantitativ auswerten. So kann die Häufigkeit des Auftretens einzelner Kodes
gezählt werden und sich ein „statistisches Bild“ aller Teilnehmer*innen darstellen. Dies
kann als ein Teil des Probend*innen-Profils gewertet werden. Dabei werden die Kodes
nicht den einzelnen Aufgaben, geschweige denn den oben eingeteilten Anforderungen
zugeteilt.
Durch die Einteilung der Aufgaben in Anforderungskategorien und der Punktevergabe
konnte der Durchschnittswert pro Anforderungskategorie errechnet und die Kinder
können so einem bestimmten Antwortniveau bzw. Antworttyp zugeordnet werden. Von
Niveau 0 = eine oder mehrere falsche Antworten/keine Antwort bis Niveau 4 = sofort
richtige Antwort. Die Kategorien und Antworttypen sind für jeden Schüler/jede Schü-
lerin in Grafik 8.4 angegeben, die zeigt inwieweit die Anforderungen erfüllt werden
konnten. Dieser zweite Summenscore soll genutzt werden, um die Kinder erneut in
Leistungsdrittel einzuteilen. Hiermit werden keine weiteren Berechnungen vorgenom-
men. Ein Vergleich wird wiederum nur innerhalb dieser Kohorte gezogen. Durch diese
erneute Summe kann ein Vergleich zwischen den schriftlichen Antworten (Kalkül) und







LiG Bruch als Lösung linearer Gleichungen
Abkürzung Ebenenwechsel
s,i symbolisch nach ikonisch
i,s ikonisch nach symbolisch
e,s enaktiv nach symbolisch
s,e symbolisch nach enaktiv
s,s symbolisch nach symbolisch (=kein Ebenenwechsel)
Abkürzung Verortung des Bruchs
geg Bruch ist gegeben (=Bruchzahldarstellung)
ges Bruch ist gesucht (=Bruchzahlauffassung)
Abkürzung Bruchzahltypen
A/S Alltagsbruch/ Stammbruch
A/ks Alltagsbruch und kein Stammbruch
kA/S kein Alltagsbruch, aber Stammbruch
kA/kS kein Alltags- und kein Stammbruch
ueB unechter Bruch
Abkürzung Qualität des Ganzen
unsp. unspezifisch
konGK kontinuierliches Ganzes - Kreis
konGV kontinuierliches Ganzes - Viereck
konGM kontinuierliches Ganzes - Muster (hier ein Haus)
disGU diskretes Ganzes - Uhr
disGL diskretes Ganzes - Längen
disGS diskretes Ganzes - sonstiges


































































































Verortung Bruch BZ-Aspekte Qualität Ganzes Repräsentationsebenenwechsel Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID....
Abbildung 8.4: leere Grafik für Antworttypen
Diese Grafik gilt es mit seinen Balkenlängen zu analysieren und eine Aussage zu treffen,
in welcher Kategorie die Proband*innen besondere Stärken oder Schwächen zeigen,
um Zusammenhänge zwischen den einzelnen Aussagen zu treffen. Dabei gilt es zu
beachten, dass die Anforderungen, deren Kategorie nur einmalig gefordert ist (gelb
markierte Balken) bzw. die (zu) leichten bzw. schweren Fragen relativiert betrachtet
werden müssen.
Die Analyse der Interviews mittels qualitativer Inhaltsanalyse dient der Extraktion von
zugrundeliegenden Bruchzahlvorstellungen bzw. deren Defiziten bei den Schüler*innen.
Dabei soll aufgrund der Antworten der Kinder auf deren Bruchzahlvorstellungen ge-
schlossen werden. Um dies zu gewährleisten werden die Kodes „über die Videos gezo-
gen und bleiben hoffentlich oft genug hängen“ (vgl.Brunner und Mayring 2013, S. 325).
Die Zuordnung der Kodes zu den Videostellen ist dabei bereits eine erste Interpreta-
tion. Dieser Akt sollte möglichst regelgeleitet sein, damit eine intersubjektiv eindeutige
Zuordnung möglich ist. Gewährleistet wurde die Objektivität durch die sogenannte
Interkoderreliabilität indem zwei Kodierer*innen das Material betrachtet haben. Nach
folgender Vorgehensweise wurde gehandelt:
1. Festlegen der deduktiven Kodes aus Theorie heraus durch die Autorin.
2. Vermitteln der Kodes an eine weitere Fachperson durch die Autorin.
3. Anwenden der Kodes auf ein erstes Video getrennt voneinander.
4. Kodierbesprechung und Feststellung, dass erstellte Kodes nicht ausreichend sind.
5. Gemeinsame Erarbeitung neuer Kodes.
6. Anwenden der Kodes an sechs weiteren Video getrennt voneinander.
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7. Kodierbesprechung und feststellen der Übereinstimmung.
8. Anwenden der Kodes auf alle restlichen Videos durch Autorin.
Die Validität wird durch folgende Aspekte gewährleistet:
• die gebildeten (Fehler-) Kategorien sind aus der Theorie abgeleitet und bilden den
Untersuchungsgegenstand ab
• die Kategorien sind wie in der Theorie benannt und wurden nicht verfremdet
• für die Kodierung wurden angemessene Indikatoren ausgewählt und operational
beschrieben (siehe Anhang 10.0.5).
(Beck und Maier 1994, S. 60)
Durch die klare (trennscharfe) Operationalisierung der Kategorien/Kodes, können sie
von jedem/r Kodierer*in eindeutig zugeordnet werden undmachen eine Quantifizierung
möglich. Da das qualitativ erhobene Interview neben der qualitativen Auswertung auch
eine quantitative erfährt, ist diese Untersuchungsphase einemMixed-Model-Design nach
Tashakkori & Teddlie (vgl. Tashakkori, C. Teddlie und C. B. Teddlie 1998) zuzuordnen.
Bei Brunner und Mayring findet man auch den Begriff der qualitativ orientierten Inhalts-
analyse, die „die qualitativen Analyseschritte elaboriert, aber durchaus auch quantitative
Analysen zulässt“ (Brunner und Mayring 2013, S. 332).
8.3.4 Zusammenführung der Daten
Um die Daten der drei Messzeitpunkte nun zusammenzuführen, wurden die Pro-
band*innen dieser Kohorte für jeden Erhebungszeitpunkt in ihren erreichten Punkt-
summen (OTZ Gesamtwert, HRT 1-4 Gesamtwert und Bruchzahltest (schriftlich) Sum-
menscore) der Reihe (Ranking) nach aufgelistet und durch ein Cut-Off Verfahren in
drei Leistungsgruppen (unteres, mittleres und oberes Leistungsdrittel) eingeordnet. Die
Zuteilung in die Leistungsgruppen wurde so vorgenommen, dass jede Gruppemöglichst
gleich viele Schüler*innen enthält. Durch die Proband*innenzahl von N= 23 sind 7 bzw.




a) „unteres Leistungsdrittel“ (8)
b) „mittleres Leistungsdrittel“ (7)
c) „oberes Leistungsdrittel“ (8)
2. HRT
a) „unteres Leistungsdrittel“ (8)
b) „mittleres Leistungsdrittel“(7)
c) „oberes Leistungsdrittel“ (8)
3. Bruchzahltest
a) „unteres Leistungsdrittel“ (8)
b) „mittleres Leistungsdrittel“ (8)










































































































































































































































Abbildung 8.5: Cut-Off-Einteilung der IDs nach ihren Gesamtpunkten
Daraufhin wurden diese Leistungsgruppen in eine Kreuztabelle (3 · 3 Felder) eingeordnet
und die jeweiligenVortests (OTZundHRT 1-4)mit dem Summenscore des Bruchzahltests
in Beziehung gesetzt (siehe Kreuztabelle 8.12 und 8.13). Aufgrund der Anzahl an IDs
in den Zellen der Tabelle wurden farbige Markierungen vorgenommen und diese einer
bestimmten „Leistungsgruppe“ zugeordnet. Es sind sechs Gruppen (Buchstaben A - F)
entstanden, die in ihren Fähigkeiten und Defiziten genauer beschrieben werden. Hierbei
wird das Ergebnis des durch ein Interview begleiteten Bruchzahltest mit allen Ergebnisse
der Vortests (OTZ und HRT 1-4) in Beziehung gesetzt.
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8.4 Datenauswertung - Ergebnisse
Im folgenden Abschnitt werden die Daten des OTZ (= Fähigkeiten zum Zahlbegriff),
des HRT 1-4 (Arithmetische Fähigkeiten und räumlich-visuelle Kompetenzen am Ende
der vierten Klasse) und des Tests mit begleitetem Interview zu Bruchzahlvorstellungen
dargestellt. OTZ und HRT 1-4 werden zunächst in einer Gesamtübersicht für alle Kinder
(N= 23) aufgeführt, da einzelne Testergebnisse dieser Vortests erst in Kapitel 8.4.5 beim
Rückbezug der Bruchzahlvorstellungsergebnisse auf OTZ und HRT 1-4 relevant werden.
Der Bruchzahltest wird ebenso statistisch in einer Gesamtübersicht ausgewertet bevor
die Interviewantworten statistisch und qualitativ dargestellt werden. Bei der Betrachtung
der Auswertung von OTZ und HRT 1-4 werden die Ergebnisse, der für diese Studie
relevanten Kohorte, an der ein oder anderen Stelle mit der ursprünglichen Kohorte
(N= 191 bzw. 111) in Beziehung gesetzt, um bei statistischen Werten eine angemessene
Aussage zu treffen, da dies bei einer Kohorte von N= 23 nicht repräsentativ ist.
8.4.1 Ergebnisse OTZ - Fähigkeiten zum Zahlbegri
Im Rahmen der vorschulischen Bildung sollten Kinder bestimmte Fähigkeiten erworben
haben, die ein erfolgreiches Lernen im schulischen Kontext unterstützen. Die zentralen
Bereiche in der Mathematik sind vor allem die Fähigkeiten der Zahlbegriffsentwicklung,
die hier neben der Beschreibung in Kapitel 3 nach Piaget, Krajewski und Moser opitz
nur nochmal kurz aufgelistet werden. Zu diesen gehören:
• Zahlwörter benutzen (Gelman, Gallistel, Fuson)
• synchrones und verkürztes Zählen (Gelman, Gallistel, Fuson)
• resultatives Zählen (Gelman, Gallistel, Fuson)
• Anwenden von Zahlenwissen (Gelman, Gallistel, Fuson, Piaget)
• Eins-zu-eins-Zuordnung (Piaget, Gelman, Gallistel)
• Klassifikation (Piaget)





• Teil-Ganzes-Konzept (Gerster, Gaidoschik, Fritz/Ricken)
• Subitizing (simultane Zahlerfassung - Mandler und Shebo)
Die meisten dieser Teilkompetenzen wurden über den OTZ (Osnabrücker Test zur Zahl-
begriffsentwicklung) abgeprüft.
Zu diesem ersten Erhebungszeitpunkt (N = 191) wurden Kompetenzwerte zwischen 53
und 100 erreicht. Alle Kinder erreichten einen Kompetenzwert größer als 52. Somit liegt
die Spannweite bei 47.
Aufgrund der Altersgruppennormierung wurde bezüglich der Niveaustufen trotzdem
die Bandbreite von Niveau A bis E ausgeschöpft wie in der Übersicht 8.6 zu sehen ist.
Lediglich Niveau E (sehr schwach bis schwach) wurde in der kleinen Kohorte (N = 23)





















Übersicht alle Kinder OTZ N=191
Abbildung 8.6: Anzahl der erreichten Niveaustufen nach Altersnormierung
Das insgesamt gute Abschneiden der Kohorte wird auch in folgender Abbildung 8.7
sichtbar, in der die 23 Testkinder dieser Arbeit eingetragen sind und mit einem Prozent-
wert von 58 und höher an der Skala eingetragen werden konnten. In dieser Abbildung
können sowohl die Schwierigkeiten der Aufgaben gesehen werden als auch die Kom-
petenzergebnisse der 23 Kinder mit Pfeilen. Die mit * markierten Zahlen stellen die 40
Aufgaben des OTZ mit ihren Schwierigkeitsstufen dar. Aufgabe 20 aus dem Bereich
Reihenfolgen ordnen ist somit die schwierigste Aufgabe (Schwierigkeitsgrad 93) und Auf-
gabe 3 aus dem Bereich Vergleichen die einfachste (Schwierigkeitsstufe 2). Die anderen
Aufgaben liegen dazwischen. In der Abbildung sieht man als schlechtestes Ergebnis
dieser Kohorte ID 185, welche ein Kompetenzergebnis von 58 erreichte und entsprechend
127
an der Skala eingeordnet ist. So erfasst man rasch, welche Aufgaben ID 185 vermutlich
beantworten konnte - alle Aufgaben, die oberhalb des Pfeiles mit ID 185 stehen - und
welche nicht. Wiederum ID 45 und ID 105 konnten mit einem Kompetenzergebnis von
100 alle Aufgaben beantworten. Die Altersspanne dieser 23 Kinder erstreckte sich zu
diesem Erhebungszeitpunkt von 6;6 Jahren bis 7;1 Jahren.
In Tabelle 8.4 wurde die schwierigste und einfachste Aufgabengruppe (mit fünf Tei-
laufgaben) für die gesamte Kohorte errechnet, die sich mit der kleinen, für diese Arbeit
relevanten Kohorte (N = 23), deckt. Der Schwierigkeitsindex (SI) leitet sich aus dem
arithmetischen Mittel, der in dieser Aufgabe erreichten Punktzahl, ab und kann Werte
zwischen 0 und 1 erreichen. 0 bedeutet, dass keiner der Proband*innen die Aufgabe
richtig gelöst hat, 1 bedeutet, dass alle die Aufgabe richtig gelöst haben. Entsprechend
liest sich ein SI von .95, dass 95 % der Kinder diese Aufgabe richtig gelöst haben.
Aufgabe 2 1 2 3 4 5 6 7 8
0 Punkte (%) 0 0 0 1,6 1,0 0,5 2,6 1,0
5 Punkte (%) 78,0 64,9 42,9 29,8 34,6 23,0 13,6 31,9
SI .95 .91 .83 .74 .77 .70 .60 .74
Tabelle 8.4: Schwierigkeitsindex (SI) beim OTZ für N = 191
Aufgabe 1 2 3 4 5 6 7 8
0 Punkte (%) 0 0 0 0 4,0 0 4,0 0
5 Punkte (%) 78,3 60,9 39,1 47,8 26,1 21,7 4,3 47,8
SI .96 .91 .82 .74 .71 .69 .54 .81
Tabelle 8.5: Schwierigkeitsindex (SI) beim OTZ für N = 23
So wurde Aufgabe 1 (Vergleichen) mit einem SI von .96 (bzw. von .95 bei N=191) und
Klassifizieren (Aufgabe 2) mit einem SI von jeweils .91 als die am einfachsten zu lösenden
Aufgaben herausgearbeitet und das resultative Zählen (Aufgabe 7) mit einem SI von .54
(bzw. .60) als für diese Kinder am Schwierigsten zu lösende Aufgabe.
Wiederum sind im Sinne des Tests die Aufgaben des Reihenfolgen ordnens (Aufgabe 4) und
des synchronen Zählens (Aufgabe 6) als schwieriger eingestuft als das resultative Zählen.
Diese beiden Aufgabengruppen liegen in dieser Erhebung auf den Rängen 5 und 7. Bei
dieser Testgruppe (N= 23) hat sich noch die Aufgabe des Anwendens von Zahlenwissen
(Aufgabe 8) als schwierig herausgestellt.
2Zur Übersicht von Aufgabennummer und -inhalt siehe Tabelle 8.1 auf Seite 86
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Abbildung 8.7: Skalen der Zahlbegriffsentwicklung für diese Kohorte
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Auf den Seiten 238 bis 241 im Anhang sind die grafischen Darstellungen der Antwort-
häufigkeit in den acht Untertests des OTZ für jedes Kind einzeln dargestellt. Somit kann
bereits ein Überblick über die Leistungen der Schüler*innen im Einzelnen gewonnen
werden.
8.4.2 Ergebnisse HRT 1-4 - mathematische Basisfähigkeiten
Der Mathematikunterricht in der Grundschule soll bei den Schüler*innen unter anderem
die arithmetischen Fähigkeiten erweitern und vertiefen. Dies beinhaltet das Verständnis
für Zahlen und Operationen, das Ausbilden von Grundvorstellungen und Flexibilität
im Rechnen aller Grundrechenarten und auch die Schulung des räumlich-visuellen
Vorstellungsvermögens. Diese Fähigkeiten wurde mittels des HRT 1-4 erfasst.
Diese zweite Erhebung im Rahmen dieser Dissertation fand im Mai und Juni 2016
statt, was für die Auswertung der Daten des HRT 1-4 das letzte Quartal der vierten
Jahrgangsstufe betraf.
Die Altersspanne der Proband*innen für diesen Erhebungszeitpunkt erstreckte sich von
10;6 bis 11;1 Jahren. Die Geschlechterverteilung setzt sich wie beim OTZ aus 10 Jungen
und 13 Mädchen zufällig zusammen.
Die erreichten Ergebnisse lagen zwischen Prozenträngen von 3 und 99, die Spannweite
liegt somit bei 96.
Folgende Übersichten (8.6 und 8.7) zeigen den Schwierigkeitsindex der HRT-Aufgaben
für beide Kohorten.
Aufgabe RA RS RM RD EG GK ZF LS WÜ MZ ZV
SI .73 .71 .66 .67 .45 .72 .74 .68 .68 .48 .58
Tabelle 8.6: Schwierigkeitsindex (SI) beim HRT 1-4 für N = 191
Aufgabe RA RS RM RD EG GK ZF LS WÜ MZ ZV
SI .75 .76 .71 .72 .49 .74 .76 .71 .66 .51 .58
Tabelle 8.7: Schwierigkeitsindex (SI) beim HRT 1-4 für N = 23
Auf die Angabe „keine Lösung“ und „volle Punktzahl“ wie beim OTZ, wurde verzichtet,
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da dies nicht in den Ergebnissen auftrat.
Tabelle 8.7 zeigt, dass die Subtraktions- und Zahlenfolgenaufgaben von allen Kindern dieser
Kohorte mit einem SI von .76, dicht gefolgt von den Additionsaufgaben mit einem SI von
.75 am besten gelöst werden konnten. Am schwersten fiel den Kindern die Lösung der
Ergänzungsaufgaben. Bei dieser konnten nur 49 % der Teilnehmer*innen richtige Lösungen
produzieren. Das Mengenzählen mit 51 % soliden Lösungen fiel den Proband*innen nur
geringfügig leichter.
Beim Vergleich von Tabelle 8.6 mit Tabelle 8.7 wird deutlich, dass die Aufgaben in
ihren Schwierigkeiten vergleichbar abgeschnitten haben. Lediglich der Untertest der
Subtraktion wurde in der großen Kohorte geringfügig schlechter bearbeitet.
Abschließendwerden nun die exemplarisch aus der Kohorte vonN= 23 ausgewählten IDs
in den Leistungen beschrieben. Sie werden entsprechend ihren Leistungen beginnend
mit dem unteren Leistungsdrittel aufgelistet.
• Die Schüler*innen des unteren Leistungsdrittels zeichnen sich durch folgende
Fähigkeiten und Ergebnisse aus:
ID 7 erreichte eine durchschnittliche Gesamtleistung (PR = 50). Im Ranking dieser
Kohorte konnte es Rang 16 von 23 erreichen und bildet die Grenze zum mittleren
Leistungsdrittel. Auffällig bei diesem Kind sind die Leistungsunterschiede in den
Rechenoperationen (RO) und den räumlich-visuellen Fähigkeiten (RV). Die Werte
in den Rechnoperationen (RO) bleiben bei ID 7 im überdurchschnittlichen Bereich
(PR = 73), dagegen die räumlich-visuellen Funktionen (RV) im schwachen Bereich
(PR = 24) (siehe Übersichtsbogen 10.29 auf Seite 242). Bei den überdurchschnittlich
gut gelösten Teilbereich der Rechenoperationen kann ID 7 vor allem in der Division
nur durchschnittliche Leistungen (PR = 50) zeigen und beim Verständnis für Un-
gleichungen (GK) unterdurchschnittliche (PR = 31). Alle weiteren Teilaufgaben der
Kategorie „Rechenopertionen“ bewegen sich im überdurchschnittlichen Bereich,
die Addition sogar im Bereich der starken Leistungen (RA PR = 92). ID 7 zeigt
Schwächen in den räumlich-visuellen Funktionen, dort konnte es nur beim Längen-
schätzen (LS PR =46) mittlere Leistungen zeigen. Alle weiteren Teilaufgaben der
Kategorie „räumlich-visuelle Fähigkeiten“ werden unterdurchschnittlich gelöst
und sind grenzwertig nahe am schwachen Leistungsbereich (PR = 27, 21, 27, 31).
Durch die Angabe der Prozentränge in den einzelnen Untertests könnte über ID 7
gesagt werden, dass es Defizite bezüglich folgender Fähigkeiten hat, die sich aus
den Messinhalten des HRT 1-4 ergeben:
– Größenvergleich, Überblicksrechnen und Ungleichungen
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– mathematisches logisches Denken, Erkennen von Regeln
– Mengenerfassung unter Berücksichtigung räumlicher Vorstellung
– Zählgeschwindigkeit, Mengenstrukturierung
– Wahrnehmungsgeschwindigkeit und Visuomotorik
Solide Fähigkeiten besitzt ID 7 in Bezug auf die Grundrechenarten der Addition,
Subtraktion und Multiplikation.
ID 63 hat mit einem Gesamtergebnis von PR = 46 leicht unterdurchschnittlich die
Aufgaben des HRT 1-4 gelöst, dabei war es in den räumlich-visuellen Funktionen
deutlich unterdurchschnittlich (PR = 34) und im Gegenzug in den Rechenoper-
tionen (RO PR = 54) leicht überdurchschnittlich. Im Ranking der Kohorte konnte
es auf Rang 17 ebenso im unteren Leistungsdrittel abschließen. Im Bereich der
räumlich-visuellen Fähigkeiten erreichte ID 63 bei keiner Aufgabe den überdurch-
schnittlichen Bereich, wobei das Mengenzählen (MZ PR = 27) am komplexesten
zu sein schien, gefolgt von Würfelzählen (WÜ PR = 34) und Längenschätzen (LS
PR = 34). Lediglich die Aufgabe des Zahlenverbindens (ZV PR = 50) konnte es
durchschnittlich gut lösen, indem 113 von 200 Punkte erreicht wurden. Bezüglich
der Rechenoperationen fällt, ähnlich wie bei ID 50 auf, dass die Addition (RA PR =
31) und Multiplikation (RM PR = 42) unterdurchschnittlich gut ausfielen und die
dazugehörigen Umkehroperationen der Subtraktion (RS PR = 84) und der Division
(RD PR = 66) deutlich überdurchschnittlich gelöst wurden. Insgesamt sind die
Ergebnisse von ID 63 vor allem im Bereich der räumlich-visuellen Fähigkeiten
grenzwertig zu schwach (siehe Übersichtsbogen 10.36 auf Seite 249).
Diesem Kind scheinen Kenntnisse vor allem in folgenden Bereichen zu fehlen:
– in den Grundrechenarten der Addition und Multiplikation
– beim visuellen Größenvergleich
– mathematisch logisches Denken
– Zählgeschwindigkeit und Mengenstrukturierung
– Mengenerfassung unter Berücksichtigung räumlicher Vorstellung
ID 78 zeigt mit einem Gesamtergebnis von PR = 8 ein deutlich schwaches Er-
gebnis. Im Ranking innerhalb dieser Kohorte besetzt es den letzten Rang 23. Die
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Ergebnisse dieses Kindes sind vor allem im Bereich der Rechenoperationen (RO PR
= 8) schwach, die Aufgaben zur Erfassung der räumlich-visuellen Kompetenzen
sind mit einem Prozentwert von 18 nicht maßgeblich besser erfüllt worden. Die
Ergebnisse der Tests zu den Rechenoperationen sind alle im unteren schwachen
Bereich, wobei die Multiplikation (RM PR = 8) und die Division (RD PR = 7) am
schwächsten sind. Die Addition und Subtraktion (jeweils PR = 14) sind von ID 78
nur geringfügig besser gelöst worden. Die räumlich-visuellen Fähigkeiten sind vor
allem bezüglich des Längenschätzens (LS PR = 69) und der Fähigkeit zur visuellen
Größenerfassung überdurchschnittlich gut. Die Aufgaben zu den Zahlenfolgen
(ZF PR = 46) und demWürfelzählen (WÜ PR = 42) kann es durchschnittlich gut
lösen. Somit zeigt es Fähigkeiten im mathematisch logischen Denken und der Men-
generfassung unter Zuhilfenahme von räumlichen Vorstellungen. Bei Aufgaben
mit Geschwindigkeitsforderungen (Zählen oder Wahrnehmen) scheitert ID 78 (MZ
PR = 8; ZV PR = 4) (siehe Übersichtsbogen 10.39 auf Seite 252).
ID 94 zeigt mit einem Gesamtergebnis von PR = 18 ein schwaches Ergebnis. Im
Ranking innerhalb dieser Kohorte kann sich dieses Kind auf Platz 22 von 23 im
unteren Leistungsdrittel einordnen. Die Leistungen im Bereich der Rechenopera-
tionen sind insgesamt mit einem Prozentwert von 38 als unterdurchschnittlich zu
betrachten, das Ergebnis in der Division (RDPR= 8)wiederum ist deutlich schwach.
Die Addition und Subtraktion (jeweils PR = 66) sind solide, die Multiplikation
bereits im unterdurchschnittlichen Bereich (RM PR = 34), aber noch unauffällig.
Die beiden letzten Untertests zu den Rechenfähigkeiten (Ergänzungsaufgaben EG
= 50; Größer-Kleiner-Vergleich PR = 46) konnte ID 94 durchschnittlich lösen. Im
Bereich der räumlich-visuellen Leistungen verbleibt es im unterdurchschnittlichen
Bereich und zeigt beimMengenzählen (MZ PR = 8) und Zahlenverbinden (ZV PR =
2) deutliche Schwächen. Forderungen mit (Zähl- oder Wahrnehmungs-) Geschwin-
digkeit kann es nicht gut lösen und zum Dividieren besitzt es scheinbar sehr wenig
Vorstellung (siehe Übersichtsbogen 10.43 auf Seite 256).
ID 108 schneidet mit einem Gesamtergebnis von PR = 12 mit schwachen Leistun-
gen im HRT 1-4 ab. Die Ergebnisse sind auch innerhalb dieser Kohorte im unteren
Leistungsdrittel auf Rang 21 von 23. Dabei sind die Leistungen von ID 108 in bei-
den Unterbereichen (Rechenoperationen und der räumlich-visuellen Fähigkeiten)
gleichsam schwach (RO und RV jeweils PR = 14). Im Bereich der Rechenoperatio-
nen fällt das Ergebnis in der Division (RD PR = 50) als bestes in diesem Bereich
positiv auf, kurz gefolgt von den Ergänzungsaufgaben (EG PR = 42). Alle weiteren
Operationen löst ID 108 nur unter PR = 25, der als ’schwach’ bezeichnen ist. Die
Ergebnisse der Untertests zur Addition (RA PR = 3) fallen dabei am geringsten
aus. Im Bereich der räumlich-visuellen Fähigkeiten kann dieses Kind die Aufgabe
der Zahlenfolgen, die mathematisch-logisches Denken erfordert und das Erken-
nen von Regeln, mit einem Prozentrang von 84 (16 von 20 geforderten Aufgaben
richtig) lösen. Alle weiteren Aufgaben löst es nur im unterdurchschnittlichen Be-
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reich, wobei das Würfelzählen mit Prozentrang 0,6 besonders negativ auffällig ist
(siehe Übersichtsbogen 10.46 auf Seite 259). Insgesamt kann ID 108 lediglich im
Kompetenzbereich der Division, des mathematisch logischen Denkens und dem
Erkennen von Regeln Positives verzeichnen.
ID 136 erreicht mit einem Gesamtwert von PR = 24 den schwachen Bereich im
HRT 1-4. Innerhalb dieser Kohorte kann es sich nur auf Rang 20, im unteren Leis-
tungsdrittel, einordnen. Auffallend dabei sind die unterschiedlichen Leistungen
in den beiden Teilbereichen des Tests. Im Bereich der Rechenoperationen erreicht
ID 136 mit einem Prozentrang von 8 nur eine schwache Leistung und kann in
der Addition (RA PR = 2) und den Ergänzungsaufgaben (EG PR = 3) die Leis-
tungen nicht über einen Prozentwert von 10 bekommen. In der Division erreicht
das Kind die beste Leistung mit PR = 34. Die Leistungen im räumlich-visuellen
Bereich sind dagegen deutlich besser. Hier schafft es ID 136 auf eine Prozentrang
von 69 und ist damit überdurchschnittlich gut. Es sind lediglich 31 Prozent der
Normstichprobe besser als dieses Kind. Innerhalb dieses Teilbereichs schwanken
die Leistungen wiederum sehr. So kann es die Zahlenfolgen (ZF PR = 84), das
Längenschätzen (LS PR = 88) und das Würfelzählen (WÜ PR = 73) deutlich über-
durchschnittlich bis stark lösen, wofür mathematisch-logisches Denken, visuelle
Größenerfassung und die Raumvorstellung nötig sind. Das Mengenzählen (MZ PR
= 16) und das Zahlenverbinden (ZV PR = 31) löst es nur unterdurchschnittlich und
im Grenzbereich zu schwachen Leistungen. Für letztere Aufgaben sind Zähl- und
Wahrnehmungsgeschwindigkeit erforderlich, was bedeutet, dass Defizite in der
visuellen Reizverarbeitung vorhanden sind. Insgesamt lässt sich über ID 136 vermu-
ten, dass es über nicht-sprachliche und logische Stärken verfügt, aber Schwächen
in den Rechenoperationen aufweist.
Für eine anschauliche Übersicht sei auf den Übersichtsbogen 10.47 auf Seite 260
verwiesen.
ID 185 erreicht einen Prozentwert von 24 in der Gesamtleistung des genormten
HRT 1-4 und im Ranking der Kohorte ebenfalls nur Platz 18 von 23 im unteren
Leistungsdrittel. Die Leistungen sind in beiden Teilbereichen ähnlich schwach,
wobei die Rechenoperationsleistungen (RO PR = 27) knapp überdurchschnittlich
sind. In diesem Teilbereich gelingen ID 185 das Rechnen in der Multiplikation
und Division durchschnittlich (PR jeweils bei 50). Alle anderen Teilaufgaben sind
unterdurchschnittlich und die Addition (PR = 10) ist schwach, aber auch die Ergän-
zungsaufgaben (PR = 18) sind im schwachen Bereich, welche die Rechenleistung
mit variablen Gleichungsaufgaben forderte. Die räumlich-visuellen Fähigkeiten
sind bis auf das Mengenzählen (PR = 8) alle im unauffälligen, aber unterdurch-
schnittlichen Bereich. Hierbei zeigt ID 185 Defizite in der Zählgeschwindigkeit
und der Mengenstrukturierung. Insgesamt sind die Leistungen von ID 185 somit
schwach (siehe Übersichtsbogen 10.51 auf Seite 264).
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• Die Schüler*innen des mittleren Leistungsdrittels zeichnen sich durch folgende
Ergebnisse und Fähigkeiten aus:
ID 50 schneidet mit einem leicht überdurchschnittlichen Gesamtwert (PR = 62)
im HRT 1-4 ab. Im Ranking dieser Kohorte platziert es sich nur im Mittelfeld
(=mittleres Leistungsdrittel), auf Platz 13 von 23. Dabei hat dieses Kind in beiden
Teilbereichen (RO und RV PR = 62) gleichwertige Leistungen erbracht. Deren Leis-
tungen scheinen somit solide und überdurchschnittlich gut. Auffallend sind in
den einzelnen Teilbereichen aber doch Untertests, die von dieser gleichbleibenden
Leistung abweichen. So scheinen die Addition (RA PR = 31) und die Multiplikation
(RM PR = 27) mit den Ungleichungen des Größer-Kleiner-Vergleichs (GK PR = 38)
für ID 50 schwierigere Teilbereiche im Vergleich zu den dazugehörigen Umkehr-
operationen der Subtraktion (RS PR = 84) und der Division (RM PR = 76), sowie der
Ergänzungsaufgaben (EG PR = 82), die für ID 50 deutlich besser lösbar waren. Im
Bereich der räumlich-visuellen Fähigkeiten fällt der Untertest des Mengenzählens
(MZ PR = 27) bei ID 50 besonders negativ auf, die Aufgaben der Zahlenfolgen (ZF
PR = 46) sind leicht unterdurchschnittlich und die Aufgabe des Zahlenverbindens
(ZV PR = 50) sind durchschnittlich erfüllt worden. Im Vergleich dazu kann dieses
Kind das Würfelzählen (WÜ PR = 86) besonders gut und des Längenschätzens mit
PR = 69 überdurchschnittlich gut lösen. Insgesamt sind die Leistungen von ID 50
überdurchschnittlich und in beiden Bereichen solide (siehe Übersichtsbogen 10.33
auf Seite 246).
Aufgrund der Punktzahlen und Prozentrangangaben kann über ID 50 folgendes
gesagt werden. Es hat besondere Defizite in der Grundrechenart der Addition
(dies war der erste Untertest nach dem Probelauf der Schreibgeschwindigkeit), der
Multiplikation und dem Größenvergleich, Überblicksrechnen und Ungleichun-
gen. Des Weiteren scheinen mathematisch logisches Denken und Erkennen von
Regeln problematisch für dieses Kind zu sein. Ebenso wie die Zählgeschwindigkeit
und die Mengenstrukturierung Probleme zu bereiten. Gute Kenntnisse hat ID 50
bezüglich der Subtraktion und Division, der Rechenleistung bei variablen Glei-
chungsaufgaben und der Mengenerfassung unter Berücksichtigung räumlicher
Vorstellung.
ID 52 kann mit einem Gesamtwert von PR = 84 den HRT 1-4 mit einer starken
Leistung abschließen, wobei die Teilleistung der räumlich-visuellen Funktionen (PR
= 69) für dieses Kind schwieriger zu lösende Aufgaben enthielt als der Bereich der
Rechenoperationen (RO PR = 92). Im Ranking dieser Kohorte kann sich ID 52 auf
Rang 11 von 23 im mittleren Leistungsdrittel verorten. Besonders schwer scheint
das Zahlenverbinden (ZV PR = 16) für ID 52 gewesen zu sein. Motorische und
visuomotorische Defizite können hier schlechte Ergebnisse bringen, ebenso wie die
Wahrnehmungsgeschwindigkeit. Ebenso schnitt ID 52 im Teilbereich der räumlich-
visuellen Fähigkeiten bei den Zahlenfolgen (PR = 46) und beim Längenschätzen
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(PR = 50) lediglich mit leicht unterdurchschnittlichen bzw. durchschnittlichen
Leistungen ab. Hierfür sind Kompetenzen des mathematisch logischen Denkens,
des Erkennens von Regeln und der visuellen Größenerfassung verlangt. Im Bereich
der Rechenoperationen ist lediglich die Division (PR = 50) bei ID 52 auffällig. Alle
anderen fünf Aufgaben konnte dieses Kind im Bereich der Rechenoperationen mit
einem Prozentrang über 80 abschließen (siehe Übersichtsbogen 10.34 auf Seite 247).
Durch dieMöglichkeit, dass die Division eine wichtige Voraussetzung für eine gute
Bruchzahlvorstellung darstellt, könnte an dieser Stelle ein Defizit hinderlich sein
für die Ausbildung von guten Bruchzahlvorstellungen. Räumlich-visuelle Kom-
petenzen werden zudem als Prädiktoren für mathematische Leistungen gesehen
und könnten auch hier ein Anzeichen für Schwierigkeiten für das mathematische
Lernen von ID 52 sein.
ID 67 ist mit einem deutlich überdurchschnittlichen Gesamtergebnis (PR = 73)
im Bereich zum Übergang zur starken Leistung, wobei die räumlich-visuellen
Fähigkeiten ebenso stark sind (RV PR = 86) und die der Rechenoperationen (RO PR
= 62) gerade überdurchschnittlich. Im Ranking der Kohorte konnte sich ID 67 auf
Rang 10 und damit im mittleren Leistungsdrittel verorten. Auffällig ist hier, das die
Untertests zur Addition (RA PR = 31) und der Subtraktion (RS PR = 27) als einzige
Aufgaben unterdurchschnittlich gelöst wurden, während bei den Untertests zur
Multiplikation (PR = 50) und Division (PR = 66) deutlich bessere Ergebnisse erzielt
wurden. Im Bereich der räumlich-visuellen Fähigkeiten sind die Zahlenfolgen (ZF
PR = 95) und das Mengenzählen (MZ PR = 88) hervorragend und die anderen
drei Untertests (Längenschätzen PR = 69; Würfelzählen PR = 62; Zahlenverbinden
ZV PR = 58) deutlich schlechter, aber dennoch überdurchschnittlich gut gelöst.
Insgesamt zeigt ID 67 bessere Fähigkeiten beim mathematisch logischen Denken
und bei Aufgaben zur Mengenstrukturierung als bei den Rechenleistungen in den
Grundrechenarten (siehe Übersichtsbogen 10.37 auf Seite 250).
ID 147 erzielt mit dem erreichtenGesamtwert einen Prozentrang von 84, ein Ergeb-
nis im starken Bereich. Dabei sind die Leistungen in beiden Teilbereichen ebenso
deutlich überdurchschnittlich, wobei die räumlich-visuellen Fähigkeiten mit einem
Prozentrang von 86 besser ausgeprägt sind als die der Rechenoperationen mit
einem Prozentrang von 76. Auffallend negativ ist das Ergebnis im Zahlenverbinden
(ZV PR = 31), was als einziges unterdurchschnittlich bleibt. Hierfür ist, ebenso
wie für das Mengenzählen, die visuelle Reizverarbeitung gefragt. Da ID 147 im
Mengenzählen 70 % erreichen konnte, ist das Zahlenverbinden ungewöhnlich und
evtl. mit dem Ende des Tests und daher einem Konzentrationsnachlass zu erklären.
Der Größer-Kleiner-Vergleich (GK PR = 54) gelingt ID 147 gerade mal durchschnitt-
lich. Bei den reinen Rechenoperationen ist die Division (PR = 66) im Vergleich
zur Addition (PR = 76), Subtraktion (PR = 84) und Multiplikation (PR = 86) die
Operationen, die es am schlechtesten lösen kann. Innerhalb dieser Kohorte kann
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sich ID 147, mit Rang 9, ganz knapp im mittleren statt oberen Leistungsdrittel
einordnen.
Insgesamt sind die Leistungen als unauffällig bis sehr gut einzustufen (siehe Über-
sichtsbogen 10.48 auf Seite 261).
ID 159 erreicht in allen Bereichen Leistungen im leicht überdurchschnittlichen
Bereich (GesPR = 69). Im Ranking innerhalb dieser Kohorte ordnet sich ID 159 im
mittleren Leistungsbereich ein (Rang 15 von 23) und spiegelt damit durchaus die
genormte Einordnung wider. Die Teilbereiche Rechenoperationen und räumlich-
visuelle Fähigkeiten differieren nur geringfügig (RO PR = 69 und RV PR = 58).
Zumindest sind die Leistungen als gut einzustufen. Dabei sind die Ergebnisse in
den Rechenoperationen besser. Nur in wenigen Teilaufgaben ist ID 159 unterdurch-
schnittlich. Bei den Additionsaufgaben (RA PR = 31), den Zahlenfolgen (ZF PR =
46) und dem Zahlenverbinden (ZV PR = 21), wobei das Zahlenverbinden mit den
Fähigkeiten der Wahrnehmungsgeschwindigkeit und Visuomotorik bereits in den
schwachen Leistungsbereich abrutscht. Der nicht in die Auswertung eingeflossene
Teiltest der Schreibgeschwindigkeit ist bei ID 159 mit Prozentrang 18 ebenfalls
schlecht ausgefallen und würde das Ergebnis des Zahlenverbindens erklären. Da
bei der Schreibgeschwindigkeit die gleiche Fähigkeit der Visuomotorik angespro-
chen wird. Im Rahmen der Rechenoperationen ist auffällig, dass die Teilaufgaben
Ergänzungsaufgaben (PR = 82) und Größer-Kleiner-Vergleich (PR = 88) deutlich
besser abschneiden als die vier Grundrechenarten (alle „nur“ überdurchschnitt-
lich), wobei diese die Rechenfertigkeiten bei variablen Gleichungsaufgaben und
ein Überblicksrechnen fordern. Insgesamt kann man auf dem Übersichtsbogen
10.50 auf Seite 263 die soliden Fähigkeiten von ID 159 sehen.
• Die Schüler*innen des oberen Leistungsdrittels zeichnen sich durch folgende Er-
gebnisse und Fähigkeiten aus:
ID 42 kann nicht nur einen starken Gesamtwert (PR = 99) erzielen, sondern zeigt
auch in den Teilleistungen RO (PR = 98) und RV (PR = 96) hervorragende Leistun-
gen. Im Ranking der Kohorte erreicht es Rang 3 von 23 (=oberes Leistungsdrittel).
Dieses Kind ist in allen Teilleistungen im überdurchschnittlichen bis starken Be-
reich angesiedelt. Unter einen Prozentrang von 80 sinkt nur die Leistung für das
Längenschätzen (LS). Alle anderen Teilleistungen sind höher als ein Prozentrang
von 85 (siehe Übersichtsbogen 10.31 auf Seite 244).
ID 42 zeichnet sich besonders durch gute bis sehr gute Fähigkeiten im Bereich der
Rechenoperationen der Grundrechenarten Addition, Subtraktion, Multiplikation
und Division aus. Hervorragend scheint es im Bereich des mathematisch logischen
Denkens, der Wahrnehmungsgeschwindigkeit und der Visuomotorik zu sein.
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ID 45 erreicht einen ähnlich starken Gesamtwert (PR = 99) wie ID 42 und zeigt
auch in den Teilleistungen sehr hohe Prozentwerte (RO PR = 95 und RV PR = 99.7).
Im Ranking der Kohorte dieser Studie landet es auf Rang 4 hinter ID 42, mit nur
vier Gesamtpunkten weniger, im oberen Leistungsdrittel abschließen. Der Bereich
der Rechenoperationen ist der leicht schwächere Bereich von ID 42, wobei die
Leistungen immer noch im starken Bereich liegen. Von ID 45 sind die Leistungen
in der Addition (PR = 76) und Multiplikation (PR = 76) auffällig schlecht. Im Ge-
samtvergleich trotzdem noch stark. Im Bereich der räumlich-visuellen Fähigkeiten
fallen die Untertests der Zahlenfolgen (ZF PR = 84) und des Zahlenverbindens (ZV
PR = 84) auf (siehe Übersichtsbogen 10.32 auf Seite 245. Im Rahmen der genormten
Auswertung des HRT 1-4 schneiden ID 42, ID 45 und ID 105 am besten ab.
Die Ergebnisse von ID 45 zeigen besondere Fähigkeiten in folgenden Bereichen:
– Rechenleistung bei variablen Gleichungsaufgaben
– visuelle Größenerfassung
– Mengenerfassung unter Berücksichtigung räumlicher Vorstellung
– Zählgeschwindigkeit und Mengenstrukturierung
– sowie in den Rechenoperationen und dort besonders in der Grundrechenart
Subtraktion
ID 89 kann, mit einem Gesamtergebnis von PR = 76, den HRT 1-4 knapp im star-
ken Bereich erfüllen. Dabei zeigt es im Bereich der räumlich-visuellen Fähigkeiten
(RV PR = 90) deutlich starke Tendenzen und im Bereich der Rechenoperationen
leicht überdurchschnittliche Leistungen (RO PR = 54). Im Ranking innerhalb dieser
Kohorte landet dieses Kind auf Rang 5 im oberen Leistungsdrittel. Dabei kann ID
89 die Operationen der Subtraktion und Division durchschnittlich (PR jeweils =
50) lösen, die Addition (RA PR = 58) leicht überdurchschnittlich und die Multi-
plikation (RM PR = 42) unterdurchschnittlich. Im Vergleich gut lösen konnte es
die Aufgaben zu den Ergänzungsaufgaben (EG PR = 69). Im räumlich-visuellen
Bereich weicht lediglich das Mengenzählen (MZ PR = 42) ab, wobei die Fähigkeiten
zur Zählgeschwindigkeit und Mengenstrukturierung dennoch unauffällig und
solide sind. Durch die starken Leistungen im räumlich-visuellen Bereich ist das
Gesamtergebnis von ID 89 als stark einzustufen (siehe Übersichtsbogen 10.42 auf
Seite 255).
Das Ergebnis ist vor allem im Vergleich zumOTZ Ergebnis ein wenig überraschend,
da sich ID 89 dort nur im unteren Leistungsdrittel dieser Kohorte platzieren konnte.
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ID 105 kann in allen Bereichen überdurchschnittliche Leistungen bringen. Das
Gesamtergebnis von Prozentrang 99,4 zeugt von starken Leistungen. Dabei wei-
chen in beiden Bereichen (räumlich-visuell PR = 98 und Rechenoperationen PR =
99,2) die Fähigkeiten kaum ab und sind hervorragend. ID 105 ist vermutlich ein
starker Schüler/eine starke Schülerin und konnte sogar bei einer Aufgabe (Rechnen
Subtraktion) in der vorgegebenen Zeit alle Aufgaben berechnen. Bei diesem Kind
sind nur drei Werte unterhalb von Prozentrang 90, die Addition (RA PR = 86), die
Division (RD PR = 84) und das Längenschätzen (LS PR = 88), deren Werte trotz
allem als sehr gut einzustufen sind. Dennoch zeigen sich minimale Schwächen im
Bereich der visuellen Größenerfassung. Insgesamt hat ID 105 die besten Ergebnisse
mit Rang 1 innerhalb dieser Kohorte gezeigt. Weitere Details siehe Übersichtsbogen
10.45 auf Seite 258.
8.4.3 Ergebnisse im schriftlichen Teil des Tests zu Bruchzahlen
In Grafik 8.8 ist die erreichte Punktzahl aller Proband*innen im Bruchzahltest zu sehen.
Es wird deutlich, dass nur drei Kinder 19 und weniger Punkte, also weniger als 50 % der
maximal möglichen Punkte erreichten. Zwei Schüler*innen haben volle Punktzahl und
somit alle Aufgaben richtig beantwortet. Acht Kinder haben 32 oder mehr Punkte, was
bedeutet, dass 56 % der Teilnehmer*innen 84 % undmehr richtige Lösungen erreichten.
Für die Zusammenführung der Daten wurde diese Kohorte in (möglichst gleichgroße)
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Punkteverteilung der 23 Kinder im Bruchzahltest
Abbildung 8.8: Summenscores aller Kinder im Bruchzahltest
In der Übersicht 8.9 ist mit grünem Balken die Anzahl der richtigen undmit rotem Balken
die Anzahl falscher Lösungen für jede Aufgabe aus dem durch ein Interview begleiteten
Bruchzahltest zu sehen. Es wird ersichtlich, dass die Aufgaben 2b und 2c, sowie 7a, 12,
13a und 13b sehr leicht waren, da alle Kinder der Kohorte die Aufgaben richtig lösen
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richtig falsch
Abbildung 8.9: Angabe der richtigen und falschen Lösungen für jede Aufgabe aus dem
Bruchzahltest/Interview
und ist ebenso als (zu) leicht einzustufen. Die Aufgaben 14 und 16a waren nur für sechs
bzw. 10 der Teilnehmer*innen zu lösen und sind somit die schwierigsten Aufgaben.
Diese Ergebnisse decken sich mit denen, die Padberg in seiner Studie von 2002 (siehe
Padberg 2002) zu Vorerfahrungen von Sechstklässlern zu Bruchzahlen bereits feststellen
konnte. So waren die Ergebnisse in Bezug auf Aufgaben zur alltäglich gegenwärtigen
Größe Zeit deutlich besser gelöst worden als andere Größen. Aufgabe 2 a, b und c sind
Umrechnungen von Zeitangaben und sind von allen Teilnehmern*innen gelöst worden
bzw. nur einem nicht. Die Lösungsquote sinkt bei Aufgabe 3 bereits ab (Umrechnungen
zur Länge). Aufgabe 4a wird auch nur von einem Kind nicht gelöst, obwohl es die Größe
der Längen erfordert, aber die Umrechnung von 50 cm in eine Bruchzahl. Hierzu wird
der Begriff der Hälfte benötigt, zu welchem in der Grundschule oftmals ausreichende
Vorerfahrungen gesammelt werden konnten. Analog dazu sind die Aufgaben von 12 und
13 a, b von allen Kindern gelöst worden, da die Anforderung nach der Hälfte bzw. dem
Doppelten (Aufgabe 12) gefordert sind. Begrifflichkeiten die alltäglich häufig genutzt
werden und in der Grundschule mehrfach angebahnt werden sollten. Ähnlich dazu ist
die Lösungsquote von Aufgabe 11 („Was ist die Hälfte von 12?“) zu erklären, die nur drei
Schüler*innen nicht richtig lösen konnten. Die falschen Lösungen beruhten vollständig
auf dem Missverstehen der Aufgabe. Dies klärte sich im Interview auf, als die Aufgabe
nun mündlich genannt wurde und dann alle drei zunächst falsch gelösten Aufgaben
korrigiert wurden und dies meist mit dem Satz „Ach so, die Hälfte von Einhalb!“. Die
zuvor genannte falsche Lösung war bei allen Schüler*innen 12 und im Bild wurde dies
nochmals hervorgehoben.
Bei den ausnahmslos richtigen Lösungen zu Aufgabe 7a und 15a handelt es sich um das




2 . Zunächst sind
dies Alltagsbrüche, die in der Grundschule bereits systematisch eingeführt wurden und
in diversen Bereichen Anwendung fanden, also solide Vorkenntnisse vorhanden und
zudem zeigten die Erklärungen bzw. Lösungsstrategien einen Bezug auf die bekannte
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Vorstellung der Uhr („Ich habe mir da die Uhr vorgestellt und da ist eine dreiviertel
Stunde mehr als eine halbe Stunde.“) bzw. bot dies die Vorgabe des Kreises bei Aufgabe
7a bereits an. Korrespondierend dazu sind die Lösungsquoten von Aufgabe 5a und
b zu erklären. Hierbei waren das Einzeichnen der Alltagsbrüche 14 und
3
4 in einem
Kreis gefordert. Auch hier sind es alltägliche Brüche und die Kreisabbildung lässt einen
direkten Bezug zur Uhr zu bzw. suggeriert diesen. Die Erklärungen der Kinder waren
zumGroßteil auch diesbezüglich bzw. lässt ein Rückschluss der Zeichnungen dies ebenso
vermuten. So wurde 14 und
3
4 von 13 Schüler*innen ohne vorherige Einteilung des Kreises
in Viertel vorgenommen (was die Anteilsgrundvorstellung vermuten lässt) und die
Abbildung sah bei 11 Kindern wie die Viertelstunde bzw. Dreiviertelstunde auf einem
Ziffernblatt aus.
Aufgabe 13c forderte das Erfassen von der Hälfte der Hälfte als 14 . Diese spezielle Vor-
stellung ist bei vielen Kindern auch in anderen Antworten wiederzuentdecken und stellt
nur eine Vorstellung zu 14 dar. Bei Padberg (2002) ist dies durchaus häufiger festzustellen
als die Grundvorstellung zu „Teil eines Ganzen“. Eine ähnliche Vorstellung, die Pad-
berg bereits feststellen konnte, ließ sich zu 34 ausmachen. Von 16 der 23 Kinder wurde
wenigstens einmal die Erklärung für 34 ist „die Hälfte und ein Viertel dazu“ genannt.
Die Ergebnisse von Padbergs Studie werden auch mit der schwachen Antwortquote zu
den Aufgaben 14 (10 von 23) und 16a (6 von 23) bestätigt. Nach den Alltagsbrüchen (14 ,
1
2
und 34 ) und Stammbrüchen, bereiten nämlich Nicht-Stammbrüche wie
2
3 den Kindern
schon deutlich mehr Schwierigkeiten und zu unechten Brüchen wie 43 haben die meisten
keinerlei Vorerfahrungen bzw. Vorstellungen. So forderte Aufgabe 14 die Bestimmung
der Hälfte von 23 und Aufgabe 16a eine Zeichnung zu
4
3 .
8.4.4 Ergebnisse im begleiteten Interview zu Bruchzahlen
Die Altersspanne der Proband*innen im Rahmen des Interviews und Bruchzahltests
rangierte von 11;0 bis 11;7 Jahren. Es waren 10 Jungen und 13 Mädchen. Davon wer-
den in der ausführlichen Analyse 16 Proband*innen exemplarisch dargestellt. Sieben
Schüler*innen wurden herausgenommen, da ihre Ergebnisse einerseits im Vergleich
zu den bereits beschriebenen nichts Neueres ergaben und andererseits wurde bei zwei
Teilnehmer*innen im Interview zu wenig nachgefragt als dass eine Analyse möglich
geschweige denn sinnvoll war.
In den vorgestellten quantitativen Ergebnissen und den richtigen und falschen Antwor-
ten (Summenscore) konnten bereits typische Fehlerstrategien der gesamten Kohorte im
Umgang mit Brüchen aufgezeigt werden. Im folgenden Teil werden die videographier-
ten Interviews 3 mit Verweisen auf die transkribierten Ausschnitte dazu herangezogen,
3Auf Anfrage sind die Videos bei der Autorin zu erhalten.
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die vorherigen Darstellungen für jeden Probanden/jede Probandin einzeln näher zu
beleuchten. Ziel ist es den Prozess des Bearbeitens der Bruchzahlaufgaben eines Schü-
lers/einer Schülerin zu analysieren und so ein Gesamtbild der Vorstellungen/Defizite
zu erhalten. Dazu soll auch der „neue“ Summenscore, der als Grundlage für die Qualität
der Antworten nutzte (Niveau 0 = keine Erklärung/Antwort möglich bis Niveau 4 =
sofort richtige Antwort) analysiert und die Eingruppierung der Antworten der Kinder
innerhalb dieser Kohorte in unteres, mittleres und oberes Leistungsdrittel angegeben
werden. In der Ausführung werden die Teilnehmenden nach ihren von den Kodiere-
rinnen eingestuften Leistungen aufgelistet, beginnend mit dem unteren Leistungsdrittel.
Im Anschlusskapitel 8.4.5 werden mögliche Zusammenhänge durch eine vergleichende
Analyse mit den Vortests des OTZ und HRT 1-4 gegenüber gestellt.
• Die Schüler*innen des unteren Leistungsdrittels zeichnen sich durch folgende
Ergebnisse aus:
ID 7 erreichte im Interview einen Summenscore von 64 von 152 möglichen Punk-













































































































































































































Abbildung 8.10: Statistik der verwendeten Lösungsstrategien von ID 7
ID 7 hat große Defizite bezüglich der Bruchzahlvorstellung. Dies zeigt Grafik
8.10. Die häufigsten Antworten sind „auswendig gewusst“ und „geraten“, was
bedeutet, dass die Auswerter*innen keine dahinterliegende Bruchzahlvorstellung





































































































Bruchzahlaspekte Qualität Ganzes Wechsel der
Repräsentationsebenen
Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 7
Abbildung 8.11: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 7
Erste Schwierigkeiten traten bereits beim Vorlesen der Bruchzahlen in Aufgabe 1
auf, welche dieses Kind nicht vorlesen konnte. Es nannte auch, dass es sie noch
nie gesehen hätte. Korrekte Antworten können von ID 7 nur bezüglich der Alltags-
brüche gegeben werden (siehe Abbildung 8.11 - Bruchzahltyp). Für die richtigen
Antworten sind, wie oben erwähnt, keine sinnvollen Bruchzahlvorstellungen zu
erkennen. Das Fehlen dieser Vorstellungen kann gut in folgenden Antworten gese-
hen werden, in denen Bruchzahlen für ID 7 eine feste Größe haben. So ist z.B. der
Bruch 14 mit der Zahl 15 und
3
4 fest mit der Zahl 45 verbunden, insofern mit den
Umrechnungszahlen der Uhrzeit. Nachzuvollziehen ist dies über dieMarkierungen
im Transkript auf Seite 274 und dort auf Seite 13, 14 und 15 zu den Aufgaben 11





Diese Ausschnitte zeigen, dass das Umdenken auf positiv rationale Zahlen noch
nicht stattgefunden hat, also, dass Brüche unendlich viele Darstellungsmöglich-
keiten haben und entsprechend auch unterschiedliche Werte haben können, je
nachdem zu welchem Ganzen Bezug genommen wird.
Dass ID 7 die Umrechnungszahlen von Brüchen bezüglich der Uhrzeit gut be-
herrscht beweist Grafik 8.11, in der der Balken „disG Uhr“ (=diskontinuierliches
Ganzes bezogen auf die Uhr) mit Antwortniveau 4 gut ist.
An einigen Stellen kann ID 7 zeigen, dass es verstanden hat, dass die bekannten






und ähnliches. Siehe Markierung in Transkript auf Seite 274 und dort Seite 3 zu
Aufgabe 2 (Bruchzahlen in Minuten umrechnen).
Beim Faltvorgang zu 14 arbeitet es recht zügig und halbiert das Blatt zweimal. Es
zeigt somit 14 im gefalteten Zustand, was wiederum bedeutet, dass der Bezug zum
Ganzen hier nicht hergestellt wird. Es zeigt aber, dass es verstanden hat, dass 14 die
Hälfte von der Hälfte ist. Wobei es in der Antwort noch unsicher ist. Siehe hierzu
Markierung in Transkript auf Seite 274 und dort Seite 8.
Fraglich ist an dieser Stelle nur, ob das wirklich verstanden ist oder, wie oben bereist
erwähnt, lediglich auswendig eingeprägt. Da es ausschließlich die Alltagsbrüche
kennt, versucht es auch jede Lösung mit einem der Alltagsbrüche zu bestimmen.
Dies wird durch die Markierung in Transkript auf Seite 274 und dort Seite 11 unten
und Seite 12 deutlich.
Bezüglich der Grundvorstellungen sind die Ergebnisse in der Kategorie „Wech-
sel der Repräsentationsebenen“ unterdurchschnittlich. Die richtigen Antworten
finden sich hier wiederum nur bei Alltagsbrüchen wieder und eine dahinterlie-
gende Strategie war aufgrund der auswendigen oder geratenen Antworten nicht
erkennbar.
In Grafik 8.11 sieht man, dass ID 7 bezüglich des Operatoraspekts geringfügig
besser abschneidet als beim Anteilsaspekt. Diese Abbildung zeigt nur, dass es bei
Aufgaben mit diesen Anforderungen mehr richtige Lösungen hatte. Lediglich in
der Antwort auf Aufgabe 9 lässt sich der Divisionsoperator vermuten, da es bei der
Bestimmung von 13 von neun Äpfeln richtig antwortet und die Erklärung lautet,
dass es „Neun durch drei“ teilen muss (Siehe Markierung in Transkript auf Seite
274 und dort Seite 11 Mitte. ).
In der Aussage „neun durch drei“ könnte die Anwendung des Divisionsoperators
vermutet werden. Die Reaktion auf die Nachfrage „Warum teilst du durch drei?“
widerlegt diese Vermutung wieder. Hier hätte die Antwort: „Weil einDrittel gefragt
war.“, diese Vermutung bestätigt, aber nicht die Antwort mit der Umkehroperation
von oben.
Beim Faltvorgang von 34 hatte Kind 7 besonders lange überlegt und kam nur mit
Hilfe der Interviewerin auf eine Lösung. Es hatte in der Kästchenfaltung bereits
1
4 gefaltet und korrekt gezeigt und konnte an diesem Blatt das Dreiviertel nicht
zeigen. Es versuchte ständig das eine Viertel, was zu viel war, wegzubekommen,
da es die Lösung im gefalteten Zustand zeigen wollte. Erst als die Interviewleiterin
das Blatt Papier wieder auffaltete und so den Bruchteil 14 zeigte, konnte ID 7 eine
Lösung präsentieren, indem es dann dieses eine Viertel zudeckte und die anderen
drei Viertel als Lösung anzeigte.
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Bei ID 7 sind aus dem Grundschulbereich keine Bruchzahlvorstellungen, die für
den weiteren Unterricht als Basis dienen könnten, erfasst worden. Bei diesem Kind
müssen die Bruchzahlvorstellungen komplett neu erarbeitet werden und ein Um-
denken von den natürlichen Zahlen zu den Bruchzahlen stattfinden.
ID 52 erreichte im Interview einen Summenscore von 67 von 152 möglichen
Punkten. Damit ist ID 52 auf Rang 20 in dieser Kohorte und liegt im unteren


















































































































































































































Abbildung 8.12: Statistik der verwendeten Lösungsstrategien von ID 52
ID 52 kann die ersten Brüche 34 und sogar
1
3 vorlesen und besteht aber bei
1
2 sogar auf
Nachfragen auf der Bezeichnung von ein Viertel, mit der Begründung ein Zweitel
gäbe es ja nicht. Im weiteren Verlauf des Interviews wird deutlich, dass es Kind 52
deutlich leichter fällt eine Bruchzahl ikonisch aufzufassen und den Bruchteil dazu
zu nennen als eine Darstellung für einen Bruch selbst zu finden/anzugeben. Wie
sich in Aufgabe 5a (den Bruchteil 14 in einem Kreis darstellen) herausstellt:
Interviewer*in: Jetzt stehen hier (zeigt auf das Blatt) wieder Brüche und du sollst mir mal
bitte einzeichnen. (.) Und zwar von/ Bei dem Kreis (zeigt auf das Blatt), zeichne mir mal
bitte ein Viertel des Kreises. #00:12:28-2#
Schüler*in: (...) Kann ich das wie mit der Uhr machen? #00:12:33-7#
Interviewer*in: Ja. (.) Wenn die Uhr dir dabei hilft. (Schüler*in malt einen Strich von der




































































































Bruchzahlaspekte Qualität Ganzes Wechsel der
Repräsentationsebenen
Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 52
Abbildung 8.13: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 52
heißt da zeigt der Zeiger hin bei ein Viertel, nicht? #00:12:45-1#
Schüler*in: Auf fünfzehn. #00:12:46-4#
Interviewer*in: Auf die Fünfzehn, richtig. Das sind die Minuten. (.) Aber wie viel ist ein
Viertel des Kreises? (...) Da kann einem die Uhr helfen. (..) Aber das ist ja trotzdem (.) eine
Fläche. (..) #00:12:59-3#
ID 52 erfasst beim Einzeichnen von 14 nicht, dass es sich um den Teil einer Fläche
handelt. Es fragte noch, ob es diese Zeichnung wie bei der Uhr machen dürfe und
fertigte dann folgendes Bild an, siehe Abbildung 8.14. Siehe hierzu Markierung in
Transkript auf Seite 291 und dort auf Seite 10. Der Anteilsaspekt kann hier nicht ak-
tiviert werden. Obwohl es auf symbolischer Ebene, mit Hilfe der Interviewleiterin
den Anteilsaspekt benennen, aber nicht in eine Zeichnung (Darstellung) umsetzen
kann. Dies zeigt sich im Ausschnitt des markierten Transkripts auf Seite 291 und
dort auf Seite 10, woraufhin dann die Zeichnung folgendermaßen fortgesetzt wur-
de, siehe Abbildung 8.15.
Bei einer vorgegebenen bildlichen Darstellung (Bruchzahlauffassung) gelingt ID
52 die Anwendung des Anteilsaspekts problemlos, was sich im markierten Teil des
Transkriptes auf Seite 291 und dort auf Seite 14 unten und 15 zu sehen ist.
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Abbildung 8.14: Erste Zeichnung ID 52 von 14
Abbildung 8.15: Zweite Zeichnung (Ergänzung) ID 52 von 14
Die Fähigkeiten bei Bruchzahlauffassungen zeigen sich auch deutlich in Grafik
8.13 unter „ges“ und „i,s“.
ID 52 kann bei kontinuierlichen Ganzen (Kreis, Viereck, Muster) vor allem dann
richtige Lösungen anbringen, wenn nach der Bruchzahl gesucht wird, d.h. eine bild-
liche Darstellung gegeben ist (z.B. Aufgabe 7 und 8). Wenn dagegen die Bruchzahl
gegeben ist, kann es keine angemessene Darstellung dafür finden (z.B. Aufgabe 5).
Auf symbolischer Ebene erreicht es eine höhere Lösungsquote als bei ikonischen
Darstellungen. So kann es bei einem gegebenen Bruch vor allem bezüglich der
Uhr(zeit) richtige Lösungen angeben, bei Längen schafft es nur den Bruchteil von
1
2 .
Ist bei einem diskreten Ganzen (eine Menge) der Bruch gesucht, ist es in der Lage
in den Momenten, in denen der Anteilsaspekt aktiviert werden kann (z.B. zwei
von sechs Punkten sind gefärbt) korrekte Lösungen anzubieten. Ebenso wenn ein
Stammbruch gesucht ist (z.B. 20cm und 50 cm in Bruchteil eines Meters darstellen).
Wird - wie z.B. bei 75 cm in Meter umrechnen - ein Bruch mit Zähler , 1 gesucht,
findet es keine Antwort.
ID 52 kann insgesamt keine soliden Bruchzahlvorstellungen vorweisen. Der Ebe-
nenwechsel funktioniert maßgeblich nur in eine Richtung - von ikonisch zu sym-
bolisch. Umgekehrt ist es für dieses Kind nicht zu leisten und ebenso gelingt ihm
bei der enaktiven Ebene (Faltvorgang) keine sinnvolle Lösung. Die Alltagsbrüche
sind maßgeblich stabil, aber selbst hier gibt es mit 34 mitunter Schwierigkeiten.
Begrifflichkeiten wie die Hälfte und das Doppelte sind verstanden.
Bei Aufgabe 16 b ( 32 einzeichnen) kann ID 52 die Lösung verbal-symbolisch geben,
147
aber keine korrekte Zeichnung dafür anfertigen, was folgender Ausschnitt und die
Abbildung 8.16 zeigen:
Interviewer*in: Kannst du denn auch drei Halbe einzeichnen? #00:31:33-9#
Schüler*in: (malt, 3 sek.) Das sind dreimal die Hälfte. #00:31:37-9#
Abbildung 8.16: Zeichnung ID 52 zu drei Halbe
Es scheint, dass ID 52 hier den Kreis dreimal halbiert hat, um 32 zu bekommen.
ID 78 erreichte im Interview einen Summenscore von 47 von 152 möglichen
Punkten. Damit hat ID 78 den letzten Rang in dieser Kohorte und liegt im unteren
Leistungsdrittel. Der Bruchzahlbegriff scheint bei diesem Kind nur in Ansätzen
vorhanden.
Wie Grafik 8.17 zeigt, kann ID 78 auf den Großteil der Fragen nur mit „geraten -
nicht nachvollziehbar“ antworten. Es waren kaum sinnvolle Grundvorstellungen
erkennbar, selbst bei richtig gelösten Aufgaben.
Kind 78 liest bereits zu Beginn des Interviews die Bruchzahlen nur unsicher vor.
Lediglich den Bruch 34 kann es auf Anhieb benennen,
1
2 nach einem Fehlversuch
von „ein Dreiviertel“ und 13 nachdem die Interviewleiterin nach zwei falschen
Antworten den Bezug zu Ausspracheregeln von 34 hingewiesen hat.
Im Verlauf des Interviews zeigt sich, dass dieses Kind vermutlich grundlegende
mathematische Defizite hat. Die Umrechnung von Stundenbruchteilen in Minuten
schaffte es, ohne diese jedoch nachvollziehbar erklären zu können. Es erklärte
folgendes:
Schüler*in: Ich habe/ Also in der Zweiten oder so haben wir ja auch die Uhr behandelt und
da konnte ich das nicht so gut und deswegen haben Mama und ich das immer wieder geübt
und (.) jetzt kann ich das halt irgendwie. (zuckt mit den Schultern) #00:04:00-7#
Bei den Längen kann ID 78 lediglich 12 m umrechnen und selbst dafür nutzt es




















































































































































































































































Bruchzahlaspekte Qualität Ganzes Wechsel der
Repräsentationsebenen
Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 78
Abbildung 8.18: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 78
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der Lage davon die Hälfte zu bestimmen. Die Antwort ist dennoch als „falsch“
eingestuft. Für die umgekehrte Aufgabe (50 cm in Meter umrechnen) benennt es
den Bruchteil nicht korrekt und sagt:
Schüler*in: Ich glaube das sind ein/ (.) Also/ (.) Jetzt habe ich vergessen, wie man das
ausdrückt. (tippt sich mit dem Stift gegen das Kinn) #00:09:56-2#
Interviewer*in: Mhm (zustimmend). #00:09:57-4#
Schüler*in: Eins Schrägstrich zwei, sage ich jetzt mal. #00:10:00-2#
Da es den Bruch an dieser Stelle nicht aussprechen kann, an sich aber die richtige
Lösung nannte, lässt es die Vermutung aufkommen, dass die Antwort aus der
Aufgabe davor abgeleitet wurde, in der bereits 12 m umzurechnen war. Ähnlich löst
es die Aufgabe von 4b (75 cm umrechnen in Meter). Dies ist durch die Markierung
im Transkript auf Seite 310 und da auf Seite 7 nachvollziehbar.
Gravierende Defizite bzw. keine angemessenen Grundvorstellungen sind bei Auf-
gaben 5b und c (einzeichnen von 34 und
1
8 in einen Kreis) festzustellen.
– 34 des Kreises stellt es mit Bezug zur Uhr her. Es zeichnet etwa die Fläche, den
der Minutenzeiger in 20 Minuten bedeckt hätte, ein. Bis zur Ziffer „4“ auf
dem Ziffernblatt.
– 18 des Kreises stellt es ebenso mit Bezug zur Uhr her und zeichnet die Fläche,
die der Zeiger in 40 Minuten bedeckt hätte, ein. Bis zur Ziffer „8“ auf dem
Ziffernblatt.
Dafür gibt es folgende Begründung an:
Schüler*in: //Na weil hier (zeigt auf die Zeichnung zu 34 ) ist ja vielleicht eine Vier da// und
hier eine Acht (zeigt auf die Lösung von 18 ). #00:14:11-1#
Es wird somit ein willkürlicher Bezug zu den Zahlen im Bruch und der Uhrzeit -
in dem Fall den Zahlen auf dem Ziffernblatt - hergestellt.
Bei der Faltaufgabe zu 14 halbiert es das Blatt Papier dreimal (bis zu einem Achtel)
und beschreibt die Faltung, indem es die Hälfte als 24 bezeichnet und das Achtel
dann als das Doppelte von den vorher gezeigten „24“. Obwohl das Blatt nachweislich
mehrfach halbiert wurde, nennt es hier die Faltung(en) als das Doppelte von... .
Die weiteren Faltungen lassen ebenso keinen Bezug zu Bruchzahlvorstellungen
herstellen.
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Wie die Grafik 8.17 zeigt stellt ID 78 sehr häufig den Bezug zur Uhr her. z.B. bei
Aufgaben:
– Aufgabe 7a ( 34 in einen Kreis erkennen)
– Aufgabe 7b ( 15 in einem Kreis erkennen)
– Aufgabe 5b und c (siehe Beschreibung oben)





– Aufgabe 15 a (Vergleich von 34 und
1
2 )
Nur teilweise waren die Antworten hier richtig, trotz des Bezuges zur Uhr.
Die Bezüge, die bei diesen Aufgaben hergestellt wurden, lassen wiederum keinen
angemessenen Zusammenhang erkennen, schon gar keine Grundvorstellung zu
Bruchzahlen.
Intuitive Antworten ergeben bei diesem Kind auch richtige Lösungen, die aber bei
Nachfragen keine Bruchzahlkompetenzen feststellen lassen. Zu sehen durch den
Auszug aus dem Transkript auf Seite 310 und dort auf Seite 17. Es stellt hier einen
Bezug zum genannten Nenner her, der die richtige Lösung bringt, aber zeigt, dass
nicht der Divisionsoperator angewendet wurde.
Bei Aufgabe 13 musste die Hälfte von 16 Kästchen ausgemalt werden und von der
restlichen Hälfte erneut die Hälfte, was schlussendlich ein Viertel der 16 Kästchen
ist, welche erkannt werden sollten. Die Antwort ist nachzulesen auf Seite 310 und
dort auf Seite 19. Analog zu Aufgabe 9 wird der Bezug zum Nenner (hier die 4)
hergestellt, ohne dass der Divisionsoperator angewendet wurde und ohne eine
Grundvorstellung zu aktivieren.
Dass ID 78 häufig rät, lässt sich in einigen wörtlichen Antworten finden wie z.B.
bei der Lösung zu Aufgabe 16 a (zeichnerische Darstellung von 43 ):
Schüler*in: Ich weiß auch nicht, wie ich darauf gekommen bin. Das ist mir einfach so in den
Kopf geschossen, da habe ich gedacht, das könnte richtig sein. (gestikuliert mit den Händen
und zuckt dabei mit den Schultern) #00:38:20-7#
Bei Aufgabe 15 a (Vergleich 34 und
1
2 ) kann es einen sinnvollen Bezug zur Uhr her-
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stellen und benennt beide Brüche mit der korrekten Minutenzahl. Dies bedeutet,
dass es auf der rein symbolischen Ebene diese Bruchteile mit Bezug zu einem
diskreten Ganzen vergleichen kann. Auf ikonischer Ebene konnte es für beide
Bruchteile keine korrekte Zeichnung anfertigen.
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass bei ID 78 lediglich der Begriff der
Hälfte einigermaßen gefestigt ist. Die Alltagsbrüche zur Uhrzeit kann es auswen-
dig, ohne dass Erläuterungen möglich sind. Alles was darüber hinaus geht, ist
nicht lösbar für dieses Kind. Grundvorstellungen zu Bruchzahlen scheinen nicht
vorhanden zu sein.
ID 89 erreichte im Interview einen Summenscore von 64 von 152 möglichen











































































































































Abbildung 8.19: Statistik der verwendeten Lösungsstrategien von ID 89
Wie die Grafik 8.19 zeigt, hat ID 89 auf einige Fragen Antworten, die keiner eindeu-
tigen Bruchzahlvorstellung zuzuordnen sind und von den Auswertern als „geraten
- nicht nachvollziehbar“ eingeordnet wurden. Es hat bereits beim Vorlesen der
Brüche Defizite und nennt hier nach langem Zögern lediglich die Brüche 12 (eine
Hälfte) und 34 . Ein Drittel kann dieses Kind nicht vorlesen.
Es kennt sich scheinbar lediglich mit Alltagsbrüchen aus, was Grafik 8.20 deut-
lich sichtbar macht (Bruchzahltyp). ID 89 hat selbst bei Alltagsbrüchen mit der
Bruchzahl 34 Schwierigkeiten bzw. stellt fragwürdige Zusammenhänge zwischen
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Maßzahlen und Vorstellungen zu Brüchen her. Ebenso benennt es den Bruch 12
einige wenige Male mit „ein Zweitel“ - auch gegen Ende des Interviews (Aufgabe
15).
Aufgabe 2a (umrechnen von 34h in Minuten):
Schüler*in: ((greift nach Stift)) (6 sek.) ((schreibt)) 45 Minuten. #00:01:50-2#
Interviewer*in: Mhm. Wie kommst du da drauf? #00:01:51-6#
Schüler*in: Weil, wenn es halb ist, sind es 30. //Interviewer/in: Mhm.// Und zehn dazu
sind 40 und fünf dazu sind 45. #00:01:58-3#
In dieser Antwort ist außer der Kenntnis von 12 = 30 (vermutlich Minuten), keine
Grundvorstellung zu Brüchen zu erkennen. Die Addition von 10Minuten und dann
erneuten 5 Minuten zu einer halben Stunde zeigt, dass das Kind einen willkürli-
chen Zusammenhang zwischen Maßzahlen und dem Wissen, dass eine dreiviertel
Stunde 45 Minuten sind, herstellt. Es konstruiert sich etwas vermeintlich sinnfreies
zusammen, vermutlich, weil man in Mathematik ja immer etwas „rechnen“ muss.
Aufgabe 3c (umrechnen von 34m in Zentimeter):
Schüler*in: Weil, ehm, (4 sek.) weil, ehm, die, also 500 ergibt ja 250 plus 250. //Interview-
er*in: Mhm.// Und da 500 schon mal die Hälfte ist, muss ich einfach, ehm, ein Viertel
dazurechnen. //Interviewer*in: Mhm. Ok.// Ja. #00:06:55-4#
ID 89 verwendet die falsche Umrechnungszahl von 1000 cm für einen Meter. Aber
selbst wenn dieses außer Acht gelassenwird, wird nur ansatzweise eine Zusammen-









Aber selbst dieses Wissen scheint - wie später im Text noch deutlich wird - nur
auswendig gespeichert zu sein und ist ohne Verständnis gemerkt.
Beim Faltvorgang von 14 wird die Erklärung noch schwerer nachvollziehbar:
Aufgabe 6a (Falten von 14 ):
Schüler*in: So viel. ((zeigt korrekt gefalteten Teil des Papiers))// Mhm.Warum?Wie kommst
du da drauf? #00:18:21-8#
Schüler*in: Weil, ehm, ein Viertel ja wieder 250 sind //Interviewer*in: Mhm.// und 250
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plus 250 sind 500 und die 500 die Hälfte ist (?). #00:18:35-9#
ID 89 hat vermutlich ein festes Bild von einem Viertel im Kopf und kann keine
Erklärung auf ikonischer bzw. enaktiver Ebene geben und „erfindet“ einen Zusam-
menhang, in diesem Fall wiederum zu Maßzahlen bzw. wird eine rechnerische



































































































Bruchzahlaspekte Qualität Ganzes Wechsel der
Repräsentationsebenen
Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 89
Abbildung 8.20: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 89
ID 89 greift auf die typische Fehlvorstellung zurück, dass größere Zahlen im Bruch
einen größeren Wert bedeuten.
Aufgabe 15 (Vergleich von zwei Bruchzahlen):
Schüler*in: Ein Drittel ist größer als ein Zweitel. #00:31:01-4#
Interviewer*in: Mhm. Warum? #00:31:02-8#
Schüler*in: Weil, ehm, da unten eine Drei steht und auf der anderen Seite eine Zwei.
#00:31:08-5#
Dagegen scheint ID 89 gute Kenntnisse im Zusammenhang mit der Uhr zu haben,
was wiederum alltagsrelevantes Wissen ist. Diese Aufgaben können gelöst werden
wie Grafik 8.20 im Balken „disG Uhr“ zeigt. Der höhere Balken bei „s,i+s,s“ ergibt
sich wiederum aufgrund der zu leichten Aufgaben 11 und 12, die von allen Kin-
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dern gelöst wurden. Die korrekte Lösung von Aufgabe 16 b (einzeichnen von 32
in zwei Kreise) kann dieses Kind vermutlich nur aufgrund der alltagstauglichen
Formulierung von „drei Halben“ lösen.
Insgesamt sind die Leistungen von ID 89 als schwach einzuordnen. Sein Wissen
beschränkt sich auf Alltagsrelevantes, sprich Alltagsbrüche und die Uhrzeit. Eine
Übertragung des Wissens auf andere Brüche gelingt ihm nicht, was sich selbst in
den Erklärungen zu den Alltagsbrüchen zeigt. Auch hier können keine Grund-
vorstellungen aktiviert werden, sondern es wird eher auswendig gelerntes und
unverstandenes Wissen präsentiert. Der Wechsel zwischen den Repräsentations-
ebenen aus Grafik 8.20 zeigen, dass unterdurchschnittliche Fähigkeiten vorhanden
sind. Diese Kategorie ist das Indiz für die Aktivierung von Grundvorstellungen,
wobei diese Grafik zunächst nur einen Mittelwert aus den richtigen und falschen
Antworten ermittelt und nicht die dahinterliegenden Grundvorstellungen zeigt.
Dass keine oder kaum Grundvorstellungen vorhanden sind, wurde wiederum mit
den Belegen aus dem Interview nachgewiesen.
ID 94 erreichte im Interview einen Summenscore von 68 von 152 Punkten. Damit



























































































































































































































Abbildung 8.21: Statistik der verwendeten Lösungsstrategien von ID 94
ID 94 hat bereits beim Vorlesen der ersten drei Bruchzahlen Schwierigkeiten. Selbst
die bekannten Alltagsbrüche 12 und
3
4 kann es nur mit Hilfe der Interviewleiterin
vorlesen. Von sich aus nannte es ein Halb „eins hoch 2“ und für 34 konnte es




































































































Aspekt Qualität Ganzes Ebenenwechsel Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 94
Abbildung 8.22: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 94
ein Erinnerungseffekt statt und der unbekannte Bruch 13 konnte schließlich mit
„Drittel“ benannt werden.
In Abbildung 8.21 wird ersichtlich, dass ID 94 - ähnlich wie ID 136 - mit der Lö-
sungsstrategie „Zusammensetzung von Brüchen erkannt“ die meisten richtigen
Antworten produziert. Diese Antworten beziehen sich jedoch maßgeblich auf die
bekannten Alltagsbrüche, was in Übersicht 8.22 ersichtlich wird. Beim Bruchzahl-
typ A/S oder A/kS sind die Leistungen dieses Kindes deutlich besser als bei allen
weiteren Brüchen. Mit dem Auszug aus dem Transkript auf Seite 325 und dort auf
Seite 3 zeigt ID 94, dass es die Alltagsbrüche benennen und deren Zusammenset-
zung erläutern kann. In ähnlicher Weise löst ID 94 weitere Aufgaben in denen der
Anteilsaspekt gefordert wurde. Siehe ebenso Textauszug auf Seite 325 und dort
auf Seite 10.
Die Strategie „geraten“ und „auswendig“ sind häufig als Antwort von den Ko-
dierer*innen markiert, was bedeutet, dass eine Grundvorstellung zu Bruchzahlen
nicht ersichtlich war (siehe hierzu das markierte Beispiel auf Seite 325 und dort
auf Seite 2 unten und 3 oben, sowie Seite 3 unten).
Dieses Textstück zeigt ebenso, dass diesem Kind die Funktion von Zähler und
Nenner im Sinne des Anteils- und auch des Operatoraspekts nicht geläufig ist. Bei
keiner Antwort kann ID 94 den Anteilsaspekt aktivieren, selbst wenn er explizit
gefordert ist und es sich auch aus der Zeichnung heraus anbietet (siehe hierzu
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Markierung im Transkript auf Seite 325 und dort auf Seite 10).
Beim Falten zeigen sich noch weitere Defizite und die Beschreibung der Teile
eines geviertelten Ganzen werden unklar. An dieser Stelle scheinen selbst bei den
bekannten Alltagsbrüchen Probleme mit Teile und Anteil vorzuherrschen. ID 94
beschreibt im markierten Ausschnitt auf Seite 325 und dort auf Seite 8 ein - nach
langem Überlegen- korrekt gevierteltes Blatt Papier. Es benennt jeweils nur den
einzelnen Abschnitt des gefalteten Papiers ohne Bezug zum Ganzen herzustellen.
Zum Beispiel sind 34 des Papiers das dritte Viertel des Papiers, aber nicht die Fläche
von drei Vierteln.
Insgesamt kann über ID 94 gesagt werden, dass keine soliden Bruchzahlvorstellun-
gen aufgebaut sind und selbst bei den bekannten Alltagsbrüchen Unsicherheiten
vorherrschen. Es erklärt die Zusammensetzung eines Ganzen (inklusive „der Hälf-
te“) auf verbal-symbolischer Ebene sauber, werden enaktive Handlungen gefordert
oder ikonische Darstellungen dazu genommen, wird deutlich, dass dieser Ebe-
nenwechsel selbst bei Alltagsbrüchen noch nicht sicher ist. Dies zeigt sich auch
in der Übersicht 8.22. Die Balken für einen Wechsel der Repräsentationsebenen
sind deutlich kleiner als der Balken, der auf der rein symbolischen Ebene verbleibt.
Das flexible Übersetzen zwischen diesen Ebenen ist nach Padberg/Wartha ein
sicheres Indiz für ein Bruchzahlverständnis. Warum der fünfte Balken nach oben
ausschlägt, liegt an Aufgabe 11 und 12, die allgemein von allen Kindern gelöst
wurden und daher zu leicht sind und die Lösung für Aufgabe 9 (13 von 9 Äpfeln)
zufällig richtig gelöst wurde, obwohl auch hier keine Grundvorstellung erkennbar
ist.
ID 108 erreichte im Interview einen Summenscore von 83 von 152 möglichen
Punkten. Damit hat ID 108 Rang 15 in dieser Kohorte und liegt noch im mittleren
Leistungsdrittel.
Bei ID 108 ist der Anteilsaspekt als solide Grundvorstellung zu Brüchen verstanden.
Dies zeigt sich deutlich in Grafik 8.23. Den Anteilsaspekt kann Kind 108 auch auf
bis dato noch unbekannte Brüche übertragen. Am Besten gelingt ihm dies bei einer
Bruchzahlauffassung, also, wenn eine Bruchzahl ikonisch dargestellt ist. Dies lässt
sich an den Balken „ges“ und „i,s“ in Grafik 8.24 erkennen. Im Abschnitt „Bruch-
zahltyp“ wird ersichtliche, dass für ID 108 der erfragte Bruchzahltyp irrelevant ist,
also die Leistungen bei allen Bruchzahltypen gleich gut sind.
Große Defizite zeigen sich bei diesem Kind auf symbolischer Ebene. Dies wird vor
allem bei Aufgaben, die auf rein symbolischer Ebene verbleiben, aber durchaus
grundschulrelevantes Wissen abrufen, deutlich. Es greift noch auf Kenntnisse
bezüglich der Uhr zurück, aber bei der Umrechnung von Meter in Zentimeter und











































































































































































































































































































Aspekt Qualität Ganzes Ebenenwechsel Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 108
Abbildung 8.24: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 108
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(siehe hierzu Markierung im Transkript auf Seite 336 und dort auf Seite 1 und 2).
ID 108 rät willkürlich und kann nur mit Nachfragen der Interviewleiterin korrekte
Antworten liefern.
Bei der Umrechnung von Größen kommen ungewöhnliche Antworten wie:
Schüler*in: 50 cm sind, glaube ich, 500m (..) .Wenn ich mich jetzt richtig dran erinnere.
Dies zeigt, dass hier grundsätzliches mathematisches Wissen zu fehlen scheint. ID
108 kann auch keine Umrechnungszahl für Meter in Zentimeter nennen. Die Inter-






8 in jeweils einen
Kreis) über, die sie komplett richtig und prompt löst indem es den Anteilsaspekt
anwendet. Dies wird über den Transkriptausschnitt auf Seite 336 und dort auf Seite
3 und 4 sichtbar.
Der Anteilsaspekt ist bei diesem Kind verinnerlicht, aber nicht formalisierbar, d.h.
auf die symbolische Ebene und insofern auf rechnerische Aspekte zu übertragen.
Grafik 8.24 zeigt, dass es bei der Länge keine richtigen Antworten zeigen konnte.
Die Lösungen kann ID 108 nur bei kontinuierlichen Ganzen erstellen. Bei diskreten
Mengen gelingt ihm das nicht, wie Aufgabe 9 (13 von neun Äpfeln benennen) zeigt.
Siehe hierzu markierten Ausschnitt auf Seite 336 und dort auf Seite 6.
Grundvorstellungen zu Bruchzahlen sind nur bezüglich des Anteilsaspekts ersicht-
lich und selbst dort mit Einschränkungen, da es bei diskreten Mengen Schwierig-
keiten hat und hierbei wiederum nur bei der Darstellung einer Bruchzahl und
nicht bei der Auffassung. Es kann zwei rote von sechs Punkten korrekt mit einem
Bruch ( 26 ) benennen, aber nicht
1
3 von neun Äpfeln herausfinden. Es ist wieder der
rechnerische Aspekt, der diesem Kind Probleme bereitet.
ID 136 erreichte im Interview einen Summenscore von 82 von 152 Punkten. Damit
hat ID 136 Rang 16 in dieser Kohorte und liegt gerade im unteren Leistungsdrittel.
Bei ID 136 zeigt sich, dass die Antworten häufig auswendig gewusst sind und es
nicht möglich war eine dahinterliegende Vorstellung zu eruieren. Wie in der Grafik
8.26 ersichtlich wird, kann dieses Wissen fast ausschließlich auf Alltagsbrüche
angewendet werden. Bezüglich dieser Brüche nutzt dieses Kind auch die häufig
genannte Strategie „Zusammensetzung von Brüchen erkannt“ als Lösung. Dies




2 und ähnliches bekannt ist:
Schüler*in: Weil, ehm, ein viertel Meter sind ja Hälfte von ein Halben und deswegen 50
halbiert. #00:04:12-8#





























































































































































































































































































Bruchzahlaspekte Qualität Ganzes Wechsel der
Repräsentationsebenen
Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 136
Abbildung 8.26: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 136
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Da viele Antworten auswendig genannt werden, ist an dieser Stelle fraglich, ob
diese Zusammensetzung der Brüche verstanden ist oder nur auswendig bekannt
ist. Gehen die Aufgaben über die bekannten Alltagsbrüche hinaus, kann ID 136
keine Grundvorstellung zu Brüchen aktivieren bzw. übertragen.





korrekt und zügig, kommt jedoch bei Aufgabe 3d (Umrechnung von 110m) auf keine
Lösung, auch nicht im Interview. Ebenso verläuft es bei Aufgabe 4 (Umrechnen von
50 cm, 75 cm und 20 cm in einen Bruchteil). Teilaufgaben a) und b) werden zwarmit
Zögern und mit Hilfe im Interview gelöst und korrekt beantwortet. In Teilaufgabe
c) kommt ID 136 auch nach langem Zögern auf keine Antwort. Analog dazu gelingt
diesem Kind das Einzeichnen von 14 und
3




8 kann es nicht leisten. Besonders deutlich wird die Kenntnis von Alltagsbrüchen
und die Unkenntnis von anderen Bruchteilen in Aufgabe 16 (unechte Brüche).
Selbst hier gelingt dem Kind die Lösung des Einzeichnens von 32 in zwei Kreise,
aber 43 nicht. Der Bruchteil
3
2 kommt imAlltagsgebrauch häufig vor und kann somit
hier gelöst werden bzw. ist diesem Kind der Begriff der Hälfte geläufig und kann
vor allem im Interview, nachdem die Aufgabenstellung mündlich gestellt wurde,
gelöst werden.
Dass bei ID 136 der Begriff der Hälfte verstanden und angewendet wird, zeigt
sich auch in den Lösungsstrategien in Abbildung 8.25, in der es als vierthäufigste
Lösungsstrategie gelistet wird.
Selbst wenn in Abbildung 8.26 Aufgaben mit Anteils- und Operatoraspekt annä-
hernd gleich gut beantwortet werden, hat ID 136 dort kaum die Grundvorstellung
des Anteils oder des Operators genutzt, sondern mit der Zusammensetzung von
Brüchen argumentiert und dies wiederum nur bei den ihm bekannten Alltagsbrü-
chen.
Einweiteres Indiz für dasNicht-Vorhanden-Sein des Anteilsaspekts ist die Tatsache,
dass ID 136 beim Einzeichnen von 14 und
3
4 nie eine Einteilung in vier gleiche Teile
im Vorfeld vornimmt, sondern lediglich das fertige Endprodukt „auswendig“
einzeichnet.
Auch in weiteren Antworten von ID 136 zeigen sich typische Fehlvorstellungen
bzw. zeichnen sich die Antworten durch Unkenntnis aus.
Zum Beispiel bei Aufgabe 6 (Falten) faltet der Schüler/die Schülerin das Papier
dreimal, um ein Drittel des Blattes zu zeigen.
Schüler*in: Mhm. (. . . ) Also ich denke, einmal in der Mitte falten // Interviewer*in: Mhm.
// Schüler*in ((nimmt Papier und beginnt zu falten)) So. #00:17:36-2#
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Interviewer*in: Mhm. (4 sek.) Und dann? #00:17:40-1#
Schüler*in: Ehm, nochmal ((halbiert Papier erneut)) //Interwiever*in: Mhm.// und dann
nochmal. #00:17:46-6#
Hier könnte ebenso die Fehlvorstellung dahinter stecken, dass ID 136 den Bruch
1
3 für kleiner befindet als
1
4 , da die „3“ kleiner ist als die „4“. Dies würde auch
die Lösung des zweiten Faltvorgangs erklären, indem der Bruch 23 ebenso kleiner
(halbiert) wird bzw. aus einem Drittel durch halbieren nun zwei Drittel gemacht
werden müssen.
In der Bruchzahlauffassung schneidet ID 136 geringfügig besser als in der Bruch-
zahldarstellung ab. Dies lässt sich durch das Vorkommen von anteilig mehr All-
tagsbrüchen in diesem Aufgabentyp (7 von 11 Möglichkeiten) erklären. Es stellt
sich ansonsten dar, dass dieses Kind beim Ebenenwechsel in beide Richtungen





Die Zusammensetzung dieser ist sicher. Auch eine bildhafte Vorstellung ist flexibel,
da es einmal in Kästchen- und dann in Spaltenfaltung faltet. Andererseits ist dieses
Wissen evtl. nur auswendig gelernt, da eine Übertragung nicht möglich ist, d.h.
Anteils- und Operatorvorstellung sind nicht gesichert. Lösungen finden hier auch
meist auf der rechnerischen (symbolischen) Ebene statt. Die Dezimalschreibweisen
können von ID 136 auch ungefragt gezeigt werden, was wiederum eine Bestätigung
der Vermutung des Arbeitens auf der symbolischen Ebene ist.
Ansonsten werden von diesem Kind typische Fehlvorstellungen genannt:
– 13 von 9 = 3, weil es Drittel heißt
– 13 falten heißt 3 Faltvorgänge sind vorzunehmen und die jeweils durch Bilden
der Hälfte
– 13 ist die Hälfte von
1
4
– uneindeutige Bezüge zu den Zahlen im Bruch (mal verkleinert der Nenner






3 . Wobei bei
der Frage nach der Hälfte von 23 korrekt
1





Achtel ja noch kleiner sein muss als Halbe.“ vertreten wird.
Dass der Bruch 32 zügig zeichnerisch richtig gelöst wird, zeigt, dass der Begriff
der Hälfte bei diesem Kind solide verankert zu sein scheint. Bei diesem Bruch
erkennt es auch sofort, dass es mehr als ein Ganzes sein muss. Beim Bruch 43 kann
es das nicht sagen, obwohl diese Frage im Anschluss an die Lösung von 32 auch
162
beantwortet wird.
ID 185 erreichte im Interview einen Summenscore von 81,5 von 152 möglichen








































































































































































Abbildung 8.27: Statistik der verwendeten Lösungsstrategien von ID 185
ID 185 kann zu Beginn des Interviews den Bruch 12 korrekt vorlesen, hat aber bereits
beim Erfassen der Brüche 34 und
1
3 Schwierigkeiten. Für diese bevorzugt ID 185







In Aufgabe 3b scheint ID 185 bereits die Funktion des Nenners im Sinne eines
(Divisions-)Operators verstanden zu haben:
Schüler*in: (.) Na ein halber Meter, da steht ja (zeigt auf das Blatt) da unten immer die
zwei, das heißt es sind zwei Teile. #00:03:09-6#




5 in einem Kreis auffassen und den Bruch nennen) Probleme diesen zu
aktivieren:
Schüler*in: Das ist ein Dreiviertel (zeigt auf den oberen Kreis mit 34 ) und das ist ein Viertel
(zeigt auf den unteren Kreis mit 15 ). #00:17:32-8#
Interviewer*in: (...) Warum? #00:17:36-8#
Schüler*in: (.) Weil, ehm, hier ja nur ein Viertel bedeckt ist (zeigt auf 15 ) und hier drei
163
Viertel (zeigt auf 34 ). #00:17:41-8#
ID 185 sieht bei 14 statt
1
5 nicht die fünf Teile, in die der Kreis eingeteilt ist, sondern
erkennt hier möglicherweise nur die ähnlich gleiche Flächengröße wie 14 .
WiederumohneAnwendungdesAnteilsaspekts bei einemgesuchten Bruch (=Bruch-
zahlauffassung), sondern mit der Ergänzung zum Ganzen, argumentiert ID 185
bei folgender Aufgabe 8b (Erkennen von 45 in einem hausähnlichen Muster):
Schüler*in: (..) Auch ein Dreiviertel? #00:18:41-7#
Interviewer*in: Ein // Dreiviertel// / #00:18:43-0#
Schüler*in: Weil ein, ehm,... Kästchen ist ja noch frei oder ein Dreieck. #00:18:48-7#
ID 185 zählt nicht die Teile und Anteile in der Darstellung, sondern erkennt nur
das fehlende Teil zum Ganzen und setzt es mit der vorherigen Lösung 34 gleich.
Muss das Kind einen genannten Bruchteil falten (= Bruchzahldarstellung), kann
es den Anteilsaspekt anwenden und zeigt auch die Kenntnis, dass die Teile des
Ganzen gleich groß sein müssen. Dies ist zu sehen im Transkript auf Seite 353 und
dort auf Seite 10.
Im Anschluss daran kann ID 185 beide Brüche (13 und
2
3 ) korrekt zeigen. Es scheint,
dass das Kind bei der Bruchzahldarstellung den Anteilsaspekt besser aktivieren
kann als bei der Bruchzahlauffassung. Die Darstellung gelingt ID 185 sogar bei
unbekannten Brüchen wie 13 und
2
3 (siehe Faltvorgang), was es bei der Bruchzahl-
auffassung nur für die bekannten Alltagsbrüche schafft, nicht aber bei 15 und
4
5 .
Die Funktion des Zählers im Sinne des Multiplikationsoperators ( bzw. der Qua-
sikardinalität) kann es korrekt, z.B. in Aufgabe 5d (einzeichnen von 38 in einen
Kreis), anwenden, bei der unbekannte Brüche zur Anwendung kommen. Primär
war bei dieser Aufgabe der Anteilsaspekt gefordert. Nachvollziehbar wird dies im
Transkript auf Seite 353 und dort auf Seite 8.
Den Anteilsaspekt aktiviert ID 185 selten, vor allem dann nicht, wenn in einer
bildlichen Darstellung der Bruchteil bestimmt werden soll (= fehlende Bruchzahl-
auffassung). Dies zeigt sich auch in Grafik 8.28. Bei gesuchten Brüchen antwortet ID
185 vorzugsweise mit bekannten Alltagsbrüchen. Den Operatoraspekt zeigt sie nie
vollständig, wobei beide Teile (Multiplikations- und Divisionsoperator) einzeln in
unterschiedlichen Aufgaben getrennt auftauchen. Im Sinne der Quasikardinalität
wendet sie den Multiplikationsoperator häufiger an.
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DieZusammensetzung vonBrüchen kann ID 185 bei den bekanntenAlltagsbrüchen
anwenden, d.h. es hat verstanden, dass 34 aus drei Vierteln zusammengesetzt ist




4 sind, was folgende Ausschnitte zu Aufgabe 4b (75 cm
in einem Bruch darstellen):
Interviewer*in: (lacht auch) Okay, und warum ist das dann/ Warum sind fünfundsiebzig
Zentimeter dann DREI Viertel? #00:06:17-5#
Schüler*in: (.) Mhm, weil fünfundzwanzig plus fünfundzwanzig plus fünfundzwanzig
fünfundsiebzig ist. #00:06:23-1#
und Aufgabe 15a verdeutlichen:
Interviewer*in: Okay, mhm (zustimmend). (.) Und hier oben (zeigt ganz oben auf das
Blatt)? Warum sind drei Viertel größer als einhalb? #00:28:30-3#



































































































Aspekt Qualität Ganzes Ebenenwechsel Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 185
Abbildung 8.28: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 185
Insgesamt sind die Ergebnisse von ID 185 bei Alltagsbrüchen deutlich besser als
bei unbekannten Brüchen. Das Antwortniveau (8.28 sinkt deutlich ab (von 4,09 auf
2,67 oder darunter), wenn die Aufgabe keinen Alltagsbruch enthält. Es kann somit
das erworbene Wissen aus den Alltagsbrüchen noch nicht durchgängig auf aus
der Grundschule unbekannte Brüche übertragen.
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Hinsichtlich des Ebenenwechsels können gewisse Grundvorstellungen gesehen
werden, die Anwendbarkeit dieser ist für ID 185 durchschnittlich ausgeprägt. Wie
oben bereits erwähnt hat ID 185 bei einem Wechsel von symbolischer Ebene zu
ikonischer oder enaktiver Ebene weniger Probleme mit der Lösung als bei einem
umgekehrten Ebenenwechsel.
• Die Schüler*innen des mittleren Leistungsniveaus zeichnen sich durch folgende
Ergebnisse aus:
ID 50 erreichte im Interview einen Summenscore von 91 von 152 möglichen




























































































































































Abbildung 8.29: Statistik der verwendeten Lösungsstrategien von ID 50
ID 50 hat zu Beginn des Interviews große Schwierigkeiten die Bruchzahlen vor-
zulesen. Es kann erst nach dem Vorlesen von 12 durch die Interviewleiterin den
zweiten Bruch ( 34 ) vorlesen und erinnert sich wieder. Der unbekannte Bruch
1
3 kann
wiederum nicht vorgelesen werden. Die Bruchzahlen der Uhrzeit sind diesem Kind
geläufig und somit die Aufgaben lösbar.
Bei der Umrechnung der Bruchzahlen zum Meter in Aufgaben der Nummer 3
zeigt Kind 50, dass es die Zusammensetzung der Alltagsbrüche verstanden hat
und einen Bezug zum Ganzen herstellen kann (siehe hierzu Markierungen im




































































































Bruchzahlaspekte Qualität Ganzes Wechsel der
Repräsentationsebenen
Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 50
Abbildung 8.30: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 50
In der letzten Antwort zeigt es, dass es ohne den Bruch 110 zu kennen, das Wissen
(der Nenner teilt das Ganze in entsprechende Teile) auf der rein symbolischen Ebe-
ne sinnvoll übertragen kann. Die symbolische Ebene wird von ID 50 häufig genutzt,
was sich in der wiederholenden „Berechnungen“ zeigt und, dass Aufgaben mit
Anwendung der Operatoraspekts besser gelöst wurden. Dies ist in Abbildung 8.30
bei Balken „OA/MA“, „AA/OA“ und „s,s“ zu erkennen. Dabei hat es die Funktion
von Zähler und Nenner nicht verinnerlicht. Obwohl es deren Funktion mitunter
bereits genutzt hat (siehe 110m berechnen), kann es dies nicht übertragen.





sinnvoll in Beziehung setzen und mit diesen Bruchteilen auch Berechnungen an
diskreten Ganzen durchführen kann. Vermutlich, weil diese drei Bruchzahlen
in Relation zueinander stehen - sie bilden jeweils die Hälfte voneinander. Die
Übertragung auf den unbekannten Bruch von 13 gelingt ihm jedoch nicht. Die
Kenntnis über Funktion von Zähler und Nenner ist somit für dieses Kind noch
nicht allumfassend übertragbar (siehe hierzu Markierung im Transkript auf Seite
285 und dort Seite 10 und 11).
Den Anteilsaspekt kann dieses Kind wenig aktivieren. Dies zeigt sich bei der
Bruchzahlauffassung in Kreis oder Muster. Hier schafft es nur die Alltagsbrüche
zu erfassen (siehe hierzu Markierung im Transkript auf Seite 285 und dort auf Seite
8). Bei Aufgabe 7 und 8 kann es für 34 den Anteilsaspekt nicht für die Erklärung
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nutzen. Es scheint für das Kind offensichtlich zu sein, ohne dass es einer Erklärung
bedarf bzw. Grundvorstellungen dafür aktiviert werden können/müssen.
Bei der Auffassung von 15 zieht das Kind mit ID 50 die Quasikardinalität (oder Mul-
tiplikationsoperator) heran und nutzt nicht die sichtbar eingezeichneten Anteile
zur Lösungsfindung. Dabei aktiviert es eine falsche vorherige Lösung zu 13 (war
dort etwa 116 ) und verdoppelt diese Fläche (siehe hierzu Markierung im Transkript
auf Seite 285 und dort auf Seite 8). Der sinnvolle Anteilsaspekt wird hier nicht akti-
viert. Vermutlich, weil er auf ikonischer Ebenen diesem Kind nicht zur Verfügung
steht. Nur auf symbolischer Ebene und dort ist er ebensowenig gesichert.
In Grafik 8.30 siehtman bei „Bruchzahltyp“ genau, dass die Kenntnisse vonKind 50,
sobald es über die Alltagsbrüche hinausgeht, abnehmen. Wobei ihm Berechnungen
und Relationen zu 18 noch gelingen (siehe oben), bei Dritteln und Fünfteln fehlen
Vorstellungen.
Die richtigen Antworten bei Aufgaben 15 a-d (Vergleich zweier Bruchzahlen über >,
< oder =) ergeben sich teilweise durch Bezug zu vorherigen falschen Lösungen, die









hatte. Insofern entsteht die richtige Lösung von 13 <
1
2 .
Für ID 50 kann noch festgestellt werden, dass es bei der Bruchzahldarstellung bes-
sere Ergebnisse zeigt (Grafik 8.29 „geg“ und „s,i“) als bei der Bruchzahlauffassung.
Es kann zum Beispiel einen Bruchteil in einen Kreis einzeichnen, wobei dies ohne
Einteilung des Kreises in Teile eines Ganzen geschieht, aber es gelingt ihm nicht die
Anteile in einem Kreis aufzufassen und dafür eine Bruchzahl zu nennen. Zumin-
dest dann nicht, wenn es kein Alltagsbruch (mehr) ist. Zu sehen ist dies in den
unterschiedlichen Lösungen und Antworten zu Aufgabe 5 (Bruchzahldarstellung)
und Aufgaben 7b und 8b (Bruchzahlauffassung).
ID 63 erreichte im Interview einen Summenscore von 119 von 152 möglichen
Punkten. Damit hat ID 63 Rang 11 in dieser Kohorte und liegt im mittleren Leis-
tungsdrittel.
Obwohl der Anteilsaspekt als Hauptlösungskategorie genommen wird, wird sie
nicht überall angewendet. Bei rein symbolischen Aufgaben (Meter in Zentimeter
umrechnen) zeigt es die Zusammensetzung der Brüche. Hier konnte Kind 63 die
Lösung für 12 m folgendermaßen angeben:
Schüler*in: Weil fünfundzwanzig plus fünfundzwanzig fünfzig ist! #00:02:58-3#































































































































































































































































































Bruchzahlaspekte Qualität Ganzes Wechsel der
Repräsentationsebenen
Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 63
Abbildung 8.32: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 63
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sich darauf und zeigt damit, dass es die Zusammensetzung von 14 und
1
4 als ein
Halb erkennt. Analog dazu gibt es die Antwort auf 34 m an als:
Schüler*in: Weil fünfzig plus fünfundzwanzig fünfundsiebzig ist. #00:03:16-0#




4 erkannt zu haben.
ID 63 kann wiederum 14 und auch
1
10 m mit dem Anteilsaspekt begründen. Für
die richtige Lösung von 110 braucht es sehr lange und nutzt die Hilfestellung der
Interviewleiterin (bezieht sich auf die Lösung von 14m), um dies zu lösen.
Schüler*in: (..) Mhm. Weil es von vier Teilen ein Viertel ist. #00:00:50-3#
Bei der Umrechnung von 110m in Zentimeter:
Schüler*in: Das (.) sind insgesamt zehn Teile, aber das (zeigt auf das Blatt) ist nur eins
von den zehn. #00:07:31-8#
Sogar den Alltagsbruch mit Zähler , 1 kann es mit dem vollständig angewendeten
Anteilsaspekt lösen. Bei Aufgabe 2a (34h umrechnen in Minuten) antwortet es
folgendermaßen:
Schüler*in: (..) Weil es auch vier Teile sind und das sind drei davon. #00:08:16-1#
Diese und noch weitere Antworten deuten darauf hin, dass ID 63 den Anteilsa-
spekt und die Zusammensetzung der Brüche (hier zumindest der Alltagsbrüche)
verinnerlicht hat und dies nicht nur auf symbolischer, sondern auch auf enaktiver
und ikonischer Ebene.
Die leicht verkürzten Balken inGrafik 8.32 zumEbenenwechsel symbolisch-ikonisch
(s,i) und zur Bruchzahldarstellung (geg) gegenüber dem Ebenenwechsel ikonisch-
symbolisch (i,s) und Bruchzahlauffassung (ges) lässt sich durch dasNicht-Lösen der
Aufgabe zu unechten Brüchen erklären. Hierfür argumentierte ID 63 mit folgenden
Worten:
Schüler*in: Das geht nicht. #00:23:36-4#
Interviewer*in: Das geht nicht? Warum geht das nicht? #00:23:38-1#




Selbst auf den Hinweis der Interviewerin mit der alltagsgebräuchlichen Formulie-
rung von drei Halben, bleibt es bei der Lösung von „geht nicht“. Dies zeigt sich in
der Markierung des Transkripts auf Seite 297 und dort auf Seite 11.
Die Lösung von ID 63 zur Aufgabe 4c (20 cm umrechnen in Bruchteil eines Me-
ters) ist interessant und weist darauf hin, dass es die bereits genannten Lösungen
übertragen und auf neue Aufgaben anwenden kann.
Schüler*in: Das sind zwei Zehntel (zeigt auf das Blatt). #00:10:06-0#
Interviewer*in: OKAY? #00:10:07-2#
Schüler*in: Weil ein Zehntel ja zehn Zentimeter sind. #00:10:11-3#
Zudem zeigt das Kind mit ID 63 hier, dass es die Funktion des Zählers im Sinne
der Quasikardinalität verstanden hat.
An sich hat ID 63 solide Kenntnisse bei den Bruchzahlaspekten und auch den
Bruchzahltypen. Bezüglich des Ebenenwechsels kann es ebenso bei allen Aufgaben
überdurchschnittlich gute Ergebnisse vorweisen. Trotz allem demonstrieren die
wenigen falschen Lösungen, dass die Grundvorstellungen noch nicht gefestigt sind
bzw. Unsicherheiten vorhanden sind. z.B. die Übertragung desWissens auf unechte
Brüche und auch das Vergleichen von Brüchen. Zu sehen in den Markierungen
des Transkripts auf Seite 297 und dort auf Seite 10.
Die Unsicherheit besteht in erster Markierung in der Aussage, dass 12 durch vier
geteilt wird und nicht durch zwei, was die korrekte Lösung wäre. Eventuell sieht
Kind 63 hier das Ganze in Viertel aufgeteilt und erkennt die Hälfte als 24 , weil es,
trotz der nicht sauberen Antwort, in der Lage ist die Lösung korrekt anzugeben.
Nach Beendigung der Aussage in zweiter Markierung wurde nicht näher nach-
gefragt, wie es zu der Annahme, dass bei 48 noch
2
8 bis zu einem Halben fehlen,
gekommen ist.
Den Operatoraspekt wendet es nicht explizit an, v.a. nie vollständig. Es scheint
aber in der Argumentation mit dem Anteilsaspekt doch auch rechnerisch darauf
zurück zu greifen. d.h. die Antwort auf die Umrechnung von 34 h in Minuten:
Schüler*in: (..) Weil es auch vier Teile sind und das sind drei davon. #00:08:16-1#
Entweder weiß es die Antwort auswendig und argumentiert hier mit dem Antei-
lasaspekt, da der Bruch gegeben ist, oder es kann hier denOperatoraspekt (60 : 4 x 3)
vollständig anwenden. Von den Auswertern wurde die Antwort als „Anteilsaspekt
angewendet“ eingeordnet.
171
ID 105 erreichte im Interview einen Summenscore von 112 von 152 möglichen

























































































































































































































Abbildung 8.33: Statistik der verwendeten Lösungsstrategien von ID 105
ID 105 hat die Alltagsbrüche und sämtliche Umrechnungen sicher verinnerlicht
und kann eine Übertragung auf unbekannte Brüche durchführen, wobei bei diesen
Brüchen die Antworten bereits verzögert kommen und ein längeres Nachdenken
nötig ist (in etwa 3s länger als bei Alltagsbrüchen). Den Ebenenwechsel von ikonisch
zu symbolisch und umgekehrt schafft es sicher, bei unbekannten Brüchen stark
verzögert. Dabei wendet es maßgeblich den Operatoraspekt an oder argumentiert
mit rechnerischen Lösungen. Der Anteilsaspekt wird von ID 105 kaum aktiviert.
Es kann bei Aufgabe 4 zusätzlich die Dezimalschreibweise der angegebenen Zenti-
meterangaben benennen.
Dass selbst unbekannte Brüche vom Kind gelöst werden können und dies mit dem
Operatoraspekt, sieht man in Aufgabe 3d ( 110m umrechnen in cm):
Schüler*in: „100cm sind ja ein Meter und 110 sind dann durch 10... also 10 cm.“ #00:03:00-
6#
In Aufgabe 3c verdeutlicht ID 105, dass es wiederum den Operatoraspekt nutzt,




































































































Bruchzahlaspekte Qualität Ganzes Wechsel der
Repräsentationsebenen
Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 105
Abbildung 8.34: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 105
berechnet wird, sondern das Ergebnis schlichtweg genannt wird. Es wird der Multi-
plikationsoperator im Sinne der Quasikardinalität verwendet:
Schüler*in: sind 75 Zentimeter weil, ehm, (..) ein viertel Meter sind ja 25 und drei mal 25
sind 75. #00:03:19-8#
ID 105 kann alle Aufgaben richtig lösen, bei denen das Auffassen von Bruchzahlen
gefordert ist und die Lösung über rechnerische Prozesse möglich ist. Bei diesen
Repräsentationsebenen gelingt sogar eine Übertragung des Wissens auf bis dato




5 . Auch wenn die Antwort sich mitunter
verzögert.
Nach korrekter Zeichnung von Aufgabe 5c (18 in einen Kreis einzeichnen) ohne den
Kreis vorher in acht gleichgroße Teile zu teilen, sagt das Kind folgendes:
Schüler*in: Na am Anfang kam mir, da hab ich überlegt, ein Achtel, ehm, was das sein
könnte und dann, ehm, ist mir einfach eingefallen, dass sind ja, das ist ein Viertel und das
ist ein Achtel, das heißt, das ist die Hälfte von einem Viertel. #00:07:07-8#
An dieser Stelle könnte dieses Kind den rechnerischen Zusammenhang zwischen
der Größe der Fläche eines Bruchteils und der Größe des Nenners gesehen haben,
z.B. doppelt so großer Nenner = halb so große Fläche. Zumindest wurde auch auf
die entsprechenden Bruchteile und die Nenner gezeigt.
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In Aufgabe 7 ( 34 und
1
5 in einem Kreis erkennen) veranschaulicht ID 105 die korrekte
Bruchzahlauffassung in einem Kreis (siehe hierzu Markierung im Transkript auf
Seite 333 und dort auf Seite 9), indem es auf die Anzahl der Teile undAnteile eingeht.
Deutlich schwieriger, in diesem Test fast unmöglich, scheint das Darstellen von
Bruchzahlen. Was sich in Aufgabe 6 (Falten), Aufgabe 14 (die Hälfte von 23 am Pa-
pier zeigen) und Aufgabe 16 (unechte Brüche darstellen) zeigt und auch in Grafik
8.34 wieder zu erkennen ist. Bei Aufgaben mit gegebenen Brüchen schneidet ID
105 deutlich schlechter ab also bei gesuchten Brüchen.
Bei Aufgabe 6 (Falten) ergibt sich folgende Problematik:
Der/die Proband*in zeigt keine Probleme bei der Faltung von 14 , wobei es dies in
der Spaltenfaltung tätigt indem das Blatt zweimal halbiert wird. Somit scheint der
Begriff der Hälfte verstanden zu sein. Es zeigt das Viertel jedoch ohne einen Bezug
zum Ganzen herzustellen, d.h. das Papier wird nicht aufgefaltet.
Für die Lösung von 34 des Papiers nimmt es das gleiche Stück Papier, faltet es auf
und möchte nun aber eine Ecke des Papiers weg haben anstatt eines dieser offen
liegenden Viertel zuzudecken. Es liegt die Vermutung nahe, dass es ein Bild von 34
im Kopf hat, was die Kästchenfaltung widerspiegelt und möchte drei Viertel nun
aber in gefalteter Form zeigen, was mit der Kästchenfaltung nicht möglich ist. Dies
zeigt, dass es den Anteilsaspekt (ich teile das Papier in 4 gleichgroße Teile und
nehme 3 davon) nicht abrufen kann. Es hat ein auswendig gelerntes Bild im Kopf.
Diese Vermutung bestätigt sich bei der Übertragung des Wissens auf den Stamm-






4 liegen muss (siehe Ausschnitt unten) und erklärt dies mittels zeigen am
Blatt/am Faltvorgang. Kann aber nicht nennen, dass man das Blatt in drei gleich-
große Teile falten muss. Diese Problematik spiegelt sich ebenso in Grafik 8.33 wider.
Der Balken beim Ebenenwechsel zwischen symbolisch-enaktiv ist sichtbar kürzer.
Interviewer*in: Mhm. Ok. Und bei ein Drittel? Wie ist das dann? #00:14:17-5#
Schüler*in: Das ist genau dazwischen, der Hälfte und dem Viertel.
Interviewer*in: Aha.
Beim Faltvorgang verliert ID 105 den Bezug zum Ganzen, indem es die Bruchteile
stets am gefalteten Blatt zeigen möchte. Es kann die gleichgroßen Teile nicht be-
stimmen, genausowenig die Anteile (siehe hierzu Ausschnitt auf Seite 333 und dort
auf Seite 6).
Am Ende einer längeren Diskussion behauptet dieses Kind sogar, dass 13 die Hälfte
von 14 ist, wobei es im Vorfeld
1




Von einem Drittel scheint es kein „gelerntes“ Bild im Kopf zu haben und kann
somit den Anteilsaspekt hier nicht aktivieren. Rechnerisch -also auf symbolischer






Aufgabe 14 (falten von 23 und benennen der Hälfte):
Faltet 23 indem es
1
4 halbiert. Wobei es nur bis
1
4 faltet und den Rest mit dem Bleistift
markieren will. Die Hälfte von 23 bezeichnet ID 105 als
4
3 , wobei es auf ikonischer
Ebene die Hälfte von „seinen“ 23 korrekt zeigt. Möglicherweise wird hier die Zähler-
und Nennerfunktion verwechselt. ID 105 verdoppelt fälschlicherweise den Zähler
anstatt den Nenner zu verdoppeln, da die Hälfte von 23 ja auch als
2
6 bezeichnet
werden können. ID 105war sonst auf symbolischer/rechnerischer Ebene bis hierhin
sicher. Vermutlich lies es sich durch die enaktive Handlung des Faltens verwirren.
Aufgabe 16 (darstellen von 43 und
3
2 ):
Hier gelingt ID 105 nur dieDarstellung von 32 , vermutlich da dies umgangsprachlich
geläufig ist. Bei der Darstellung von 43 kann es verbal-symbolisch korrekt nennen,




8 . Als es dies vervierfacht, stellt es
auf ikonischer Ebene fest, dass 43 auch eine Hälfte sein können.







einen Kreis gezeichnet werden müssen.
Die bekannten Alltagsbrüche 14 und
3
4 kann es prompt und sicher einzeichnen. Es
nimmt keine Einteilung in Viertel vor, sondern scheint auch hier wiederum das
„Bild“ im Kopf aufzuzeichnen. Wobei es für beide Brüche die gleiche Zeichnung
anfertigt und jeweils die korrekte Fläche schraffiert, also nicht festgelegt ist auf das




8 benötigt ID 105 eine lange Nachdenkzeit,
zeichnet und benennt dann aber 18 korrekt als die Hälfte von
1
4 . Die Anwendung
auf 38 gelingt zügiger mittels des Verdreifachens des Zählers, also der Anwendung
des Multiplikationsoperators bzw. der Vorstellung der Quasikardinalität.
Schüler*in: Naja, weil, das ist ja ein Achtel (zeigt auf vorherige Aufgabenstellung mit der
Lösung von 18 )
Interviewer*in: Ja.




Schüler*in: Und das dann drei (zeigt auf seine eingezeichneten drei Achtel), das heißt ich
würde alles ausmalen. #00:08:16-7#
Eine Begründung könnte hier wiederum im rechnerischen Zusammenhang der
Nenner von 14 und
1
8 liegen. Für die Lösung von
1
8 benötigte ID 105 viel Zeit und
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hat möglicherweise den Zusammenhang von 12 und
1
4 gesehen und dies auf
1
8
angewendet. Hier gelang dann die zeichnerische Darstellung.
Widersprüchliche Lösungen zeigte ID 105 bei Aufgabe 15a (Vergleich von 13 und
1
2 )
und bei Aufgabe 15c (Vergleich von 12 und
4
8 ):
Es kann für Aufgabe 15a die korrekte Lösung zügig nennen und begründet dies
mit einer kleinen Skizze, in der das Drittel wiederum zwischen 14 und
1
2 liegt. Bei
der Faltaufgabe (6c und d) konnte es diese Lösung nur auf verbal-symbolischer
Ebene nennen und nicht auf enaktiver.
Für Aufgabe 15c argumentiert es mit folgenden Sätzen:
Schüler*in: (5 sek.) ((zeichnet)) Das ist ein Viertel. Und //Interviewer*in: Richtig. // die
Hälfte davon sind zwei Achtel. //Interviewer*in: Ok.// (.) Ja. Und davon die Hälfte ((zeichnet
weiter)) sind dann vier Achtel. #00:27:06-6#
Im Vorfeld hatte ID 105 bei Aufgabe 5c und d das Achtel als die Hälfte von 14
bezeichnet unddann auch die drei Achtel durchVervielfachen korrekt erlangt. Trotz
der Tatsache, dass in beiden Aufgabenteilen eine Bruchzahldarstellung gesucht
ist und es in diesem Aufgabentyp schlechter ist als in Aufgaben mit gegebenem
Bruch, liefert es keine einheitlichen Lösungen. Dies könnte für eine nicht gesicherte
Grundvorstellung sprechen oder hier tritt eine Übergeneralisierung ein, indem
nicht nur der Nenner verdoppelt wird, sondern der Zähler gleich mit dazu - 14 →
2
4 → 48 .
Auf rein symbolischer Ebene arbeitet ID 105 sicher, was auch die Übersicht zu den
Lösungsstrategien 8.33 bestätigt. Solide Grundvorstellungen zu Brüchen sind zu
diesem Zeitpunkt noch nicht ausgebildet, da der Wechsel der Repräsentationsebe-
nen nur zwischen ikonisch-symbolisch und umgekehrt funktioniert, nicht aber
zwischen symbolisch und enaktiv. Auch beim Wechsel zwischen ikonischer und
symbolischer Ebene ist es bei gesuchtem Bruch besser als bei gegebenen Bruch,
also von ikonisch zu symbolischer Ebene gelingen Lösungen besser. Zudem sind
einige Lösungen widersprüchlich, was ebenso ungesicherte Grundvorstellungen
nahelegen lässt. ID 105 scheint eine abstrakte Denkweise zu haben, das gut auswen-
dig lernen und so einige richtige Lösungen produzieren kann, obwohl im Sinne
der Grundvorstellungen noch einige Defizite vorhanden sind.
ID 147 erreichte im Interview einen Summenscore von 125 von 152 möglichen



























































































































































































Abbildung 8.35: Statistik der verwendeten Lösungsstrategien von ID 147
ID 147 kann den Anteilsaspekt zu Brüchen häufig aktivieren, hat aber mit dem
Operatoraspekt Probleme. Bei Stammbrüchen wird lediglich der Divisionsopera-
tor korrekt angewendet und bei weiteren echten Brüchen mit Zähler , 1 ist der
Multiplikationsoperator problematisch, selbst wenn es ein Alltagsbruch ist.
Zum Beispiel bei Aufgabe 3a (Umrechnung 14m in cm):
Schüler*in: Und hundert durch vier sind fünfundzwanzig. #00:01:05-8#
oder Aufgabe 3b (Umrechnung 12m in cm):
Schüler*in: Ehm, hundert durch zwei sind fünfzig. #00:01:19-4#
Besonders deutlich wird dies bei Aufgabe 3c (Umrechnen 34m in cm), bei der es
mit dem Zähler und Nenner und dessen Funktion durcheinander kommt. Es ist
nicht sicher, ob das Ganze (hier 100 cm) durch 3 oder durch 4 geteilt werden muss
und erläutert dann die Lösung ohne den Operatoraspekt. Siehe hierzu Ausschnitt
des Transkriptes auf Seite 344 und dort auf Seite 2 unten.
In Aufgabe 14 (Die Hälfte von 23 an einem Blatt Papier zeigen und den Bruch
benennen) kann ID 147 das Blatt erneut richtig falten und auf ikonischer Ebene
die Hälfte zeigen. Die Angabe des korrekten Bruchs schafft das Kind nicht, weil
auch hier die Operatorfunktion von Zähler und Nenner bekannt sein müsste bzw.
die Quasikardinalität rückwärts angewendet werden könnte (Die Hälfte von zwei
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Dritteln sind ein Drittel).
In folgenden Beispielen wird ebenfalls mit dem Anteilsaspekt argumentiert, ob-
wohl der Operatoraspekt korrekt wäre. Wenn die Argumentation nicht zielführend
ist, wird auf auswendig vorhandenes Wissen zurück gegriffen.
Zu sehen in Aufgabe 9 (Wie viel sind 13 von 9 Äpfeln):
Schüler*in: Ein Drittel von 9 Äpfeln sind ... ähm... sind 3 Äpfel, weil es drei Neuntel sind.“
#00:14:08-3#
ID 147 scheint hier den Divisionsoperator angewendet zu haben und kommt daher
auf 3 Äpfel, bei der Argumentation wird aber wieder auf die Anteilsformulierung
(3 von 9) zurückgegriffen, ähnlich wie bei folgendem Beispiel aus Aufgabe 4b (75cm
in eine Bruchangabe von einem Meter umrechnen):
Schüler*in: Weil, ehm, (.) ein Meter besteht ja wie gesagt aus vier Teilen und da müsste
man/ Das ist ja der dritte Teil sozusagen und da muss man einfach nur fünfzig plus
fünfundzwanzig rechnen. #00:06:08-1#
Dieses Beispiel belegt außerdem, dass ID 147 Alltagsbrüche teils auswendig kennt.
Zudem wird häufig die Formulierung wie „ein Viertel ist gegessen“ genutzt, was
m.E. andeutet, dass eine bildliche Alltagssituation (Pizza aufteilen) als Bezug
genommen wird. Eine bildliche Darstellung ist für ID 147 somit gut aktivierbar.
Die Übertragung der Anteilsvorstellung auf aus der Grundschule unbekannte
echte Brüche gelingt, indem die Teile und Anteile sauber benannt werden, wie in
folgenden Ausschnitten deutlich wird.
Bei Aufgabe 7 (in Kreisdarstellung 15 erkennen) äußert sich ID 147 folgendermaßen:
Schüler*in: Ein Fünftel, weil der Kuchen ist in fünf Teile geteilt und eins davon ist gegessen.
#00:13:12-1#
und für die Antwort auf Aufgabe 10 (Bruchteil 2 von 6 Punkten bestimmen) nennt
ID 147 zuerst 26 und dann
1
3 weil der Anteilsaspekt mit
2
6 offensichtlicher scheint
als mit 13 . Beide Bruchteile werden aber korrekt und zügig benannt.
Bei Aufgabe 4c (20 cm als Bruchteil eines Meters darstellen) kann das Kind den
Operatoraspekt nur mit Hilfe der Interviewleiterin korrekt aktivieren. Es war der
Bezug zur Berechnung des Bruchteils von 50 cm nötig. Dann gelang ID 147 nach
zwei falschen Antworten die Übertragung auf 20 cm, indem argumentiert wurde,







































































































Aspekt Qualität Ganzes Ebenenwechsel Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 147
Abbildung 8.36: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 147
Abbildung 8.36 illustriert, dass dieses Kind in vielen Bereichen bereits überdurch-
schnittliche Fähigkeiten aufweist und daher schon Grundvorstellungen zu Brüchen
besitzt. Bei den Aufgaben, in denen der Anteilsaspekt genutzt werden kann, zeigen
sich auch hier die (minimal) besseren Leistungen (4,63 und 4,88) als bei Aufgaben
mit Anwendung des Operatoraspekts (4,29). Ebenso beim Wechsel der Reprä-
sentationsebenen demonstriert dieses Kind in beide Richtungen (s -i/e und i -s)
überdurchschnittliche Leistungen. Ist eine Angabe des Bruchteils gesucht (= Bruch-
zahlauffassung) ist ID 147 nur geringfügig schlechter als bei der Bruchzahldarstel-
lung (4,27 - 4,6), wobei die Bruchzahldarstellung deutlich häufiger gefordert wird
als die Bruchzahlauffassung. In der Kategorie des Repräsentationsebenenwechsels
spiegelt sich diese Fähigkeit ebenfalls wider. Der Wechsel von symbolischer Ebene
zu ikonisch bzw. enaktiver Ebene wird insgesamt zehnmal von den Schülerinnen
und Schülern gefordert, der Wechsel von ikonisch zu symbolisch nur sechsmal.
Somit ist ID 147 beimWechsel von der symbolischen Ebene zur ikonischen oder
enaktiven geringfügig besser als umgekehrt (96 % richtig gegenüber 80 % richtig).
• Die Schüler*innen des oberen Leistungsniveaus zeichnen sich durch folgende
Ergebnisse aus:
ID 42 erreichte im Interview einen Summenscore von 129 von 152 möglichen
Punkten. Damit liegt ID 42 im oberen Leistungsdrittel auf Rang 8 und rangiert
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hingegen im schriftlichen Teil des Tests nur auf Rang 12. Dies bedeutet, dass ei-
nige erste schriftliche Lösungen falsch waren, die sich im Gespräch und bei den
Erläuterungen zur Lösungsfindung korrigiert haben bzw. sich trotz einer zunächst



































































































































































































Abbildung 8.37: Statistik der verwendeten Lösungsstrategien von ID 42
Beide Grafiken 8.37 und 8.38 zeigen auf den ersten Blick die guten Fähigkeiten von
ID 42 bezüglich der Bruchzahlen. Grafik 8.37 zeugt damit durch die am häufigsten
genannte Antwortstrategien „Anteilsaspekt angewendet“ und „Operatoraspekt
angewendet“. Somit lässt sich eine solide Kenntnis der wichtigsten Grundvorstel-
lungen von Bruchzahlen bereits vermuten. In Abbildung 8.38 illustrieren es die
jeweilige große Höhe der Balken in jeder Kategorie.
ID 42 weist bei jeder Aufgabe überdurchschnittliche Kenntnisse zu Bruchzahlen
nach und zeigte Flexibilität beimWechsel der Repräsentationsebenen, der angespro-
chenen Bruchzahlaspekte und der Bruchzahltypen. Selbst die komplexen unechten
Brüche von Aufgabe 16a (43 einzeichnen) am Ende des Interviews konnte es sinnvoll
und zügig lösen.
ID 42 erkennt, dass es mehr als ein Ganzes sein muss, obwohl es kurz stutzig wird
bei zwei vorhandenen Kreisen, aber eindeutig antwortet, dass es für die Zeichnung
dieses Bruches zwei Kreise benötigt. Siehe Markierung in Transkript auf Seite 279
und dort Seite 9.




































































































Bruchzahlaspekte Qualität Ganzes Wechsel der
Repräsentationsebenen
Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 42
Abbildung 8.38: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 42
ist.
Die Antworten des Kindes mit ID 42 waren mitunter sehr elaboriert und zeigten
tiefgehende Kenntnisse zu den Relationen von Brüchen/Bruchzahlen wie sich in
Aufgabe 15c (Vergleich 12 und
4
8 ) zeigt:
Schüler*in: Na weil, ehm, ein, ein Achtel ist ja der vierte Teil von, von ein Halb //Interview-
er*in: Mhm.// Und deswegen ist vier Achtel gleich die Hälfte //Interviewer*in: Ok, super.//
ein Halb. #00:19:45-7#
Es wendet den Operatoraspekt und den Anteilsaspekt je nach den geforderten
Bedingungen an. Auffällig war vor allem die vollständige Anwendung des Opera-
toraspekts, selbst bei Stammbrüchen. Hier antworteten die meisten Kinder nur mit
dem Divisionsoperator, da die Anwendung des Multiplikationsoperators mitunter
trivial erscheint. Siehe Markierung in Transkript auf Seite 279 und dort Seite 2.
In der Bearbeitung von Aufgabe 3 hatte es mit dem Alltagsbruch 34 kurz Probleme,
da der Zähler , 1 ist. Nachdem ID 42 die drei Stammbrüche dieser Aufgabe gelöst
hatte, kam nach kurzem Zögern die Lösung und Erklärung für 34 damit, dass der
„vierte Teil mal drei“ genommen werden muss wie in Markierung in Transkript
auf Seite 279 und dort Seite 2 unten und 3 oben zu sehen ist. ID 42 stellt mit den
letzten zwei Worten sogar den Bezug zum Ganzen her.
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Es kann die unbekannten Brüche mit guten Lösungsstrategien erarbeiten, da es
auf verinnerlichte Grundvorstellungen zu Brüchen zurückgreift. Zu sehen im
Transkript auf Seite 279 und dort Seite 3 unten und 4. ID 42 kann hier die Qua-
sikardinalität anwenden und verdreifacht das vorher - korrekt über die Hälfte
von 14 - gewonnene Achtel. Es löst selbst die Faltaufgabe des Drittelns selbständig,
d.h. nicht nur die Aussage, dass drei gleichgroße Teile gebildet werden müssen,
sondern auch den Faltvorgang.
Für ID 42 stellen Brüche wenige Probleme dar. Der Wechsel der Repräsentations-
ebenen und sämtliche Bruchzahltypen können von diesem Kind gelöst werden.
Es waren nicht nur die Lösungen richtig, sondern die Erklärungen zeigten ein
Verständnis mit soliden Grundvorstellungen.
ID 45 erreichte im Interview einen Summenscore von 132 von 152 möglichen



























































































































































Abbildung 8.39: Statistik der verwendeten Lösungsstrategien von ID 45
Die Grafik 8.40 macht neben dem Summenscore und Prozentrang ersichtlich wie
gut die Leistungen von ID 45 bezüglich der Bruchzahlen sind. Im Interview konnte
leider durch die Antworten nicht ausreichend eine differenzierte Darstellung der
Grundvorstellungen bzw. Bruchzahlvorstellungen vorgenommen werden. Trotz-
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dem wird in Abbildung 8.39 ersichtlich, dass ID 45 den Anteilsaspekt von Brüchen
häufig anwenden kann, sowie die Zusammensetzung von Brüchen und auch die
Quasikardinalität (Multiplikationsoperator) verstanden zu haben scheint.
Dieses Kind kann bereits zu Beginn des Interviews problemlos alle drei Brüche
vorlesen und löst die ersten beiden Aufgaben zur Umrechnung von Bruchzahlen
in Zentimeter bzw. in Minuten zügig und ohne Zögern. Selbst den unbekannten
Bruch 110 m umzurechnen gelingt ihm sofort. Zudem gibt es hier noch an, dass 10
cm = 1 dm sind.
Siehe Markierung in Transkript auf Seite 281 und dort Seite 2.
Durch diesen Textabschnitt wird die Anwendung des Operatoraspekts ersicht-
lich, auch wenn es nicht vollständig den Multiplikationsoperator anwendet und
ausgerechnet dieser von der Interviewleiterin vorweggenommen wird. Dieser Lö-
sungsweg wurde von Kind 45 in der Aufgabe 2 bei einer dreiviertel Stunde bereits
genutzt und daher aufgegriffen. Zudem wird die Relation von Brüchen (Zusam-
mensetzung dieser) in der Antwort „die Hälfte und nochmal die Hälfte... also ein
Viertel“ deutlich. Dies kann ID 45 auch bei unbekannten Brüchen anwenden.



































































































Bruchzahlaspekte Qualität Ganzes Wechsel der
Repräsentationsebenen
Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 45
Abbildung 8.40: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 45
Bei gesuchten Bruchzahlen, die in Kreisen oder Vierecken dargestellt sind, kann
ID 45 stets den Anteilsaspekt anwenden.
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Siehe Markierung in Transkript auf Seite 281 und dort Seite 5 unten.
Beim Falten hatte dieses Kind keine Schwierigkeiten bezüglich Bruchzahlvorstel-
lungen. Auffallend war hier, dass der Bezug zum Ganzen nicht hergestellt wurde,
sondern immer im gefalteten Zustand die Lösung für 14 und
3
4 gezeigt wurde. Hier
musste es nach der Faltung von 14 in der Kästchenfaltung umdenken, um
3
4 im
gefalteten Zustand zeigen zu können. Bei der Falthandlung von 13 brauchte es Hilfe,
obwohl es angeben konnte, dass das Papier drei gleichgroße Teile haben muss, um
ein Drittel zeigen zu können.
Grafik 8.40 zeigt, dass bezüglich des Aufgabengehalts kaum Defizite zu erkennen
sind. Die Balken erreichen nicht überall die Stufe 4, da die Stufe 3 angegeben wird,
sobald keine Begründung/Erklärung für den Lösungsweg gegeben wird, was das
Verschulden der Interviewleiterin war, die unzureichend nachgefragt hat.
ID 67 erreichte im Interview einen Summenscore von 139 von 152 Punkten. Damit
hat ID 67 die höchste Punktzahl in dieser Kohorte erreicht und liegt im oberen
Leistungsdrittel. Kind 67 zeigt somit die besten Erläuterungen und scheint eine













































































































































Abbildung 8.41: Statistik der verwendeten Lösungsstrategien von ID 67
ID 67 hat sehr gute Kenntnisse zu Bruchzahlen und kann vor allem den Anteils-
aspekt sauber und vollständig anwenden. Dies zeigt Grafik 8.41 und die Markie-
rungen im Transkript auf den Seiten 300 und dort auf Seite 5, 7 und 8. Bei letztem





































































































Bruchzahlaspekte Qualität Ganzes Wechsel der
Repräsentationsebenen
Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 67
Abbildung 8.42: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 67
Ebenfalls demonstriert das Kind sehr schön, dass die Teile des Ganzen unterschied-
liche Bezüge haben können. In diesem Fall einmal zur Farbe und einmal zur Anzahl
der Punkte. Es scheint den Anteilsaspekt gut verinnerlicht zu haben.






10 m in Zentimeter) aufzeigen. Siehe Transkript auf Seite 300 und dort
auf Seite 2. Es vermittelt an dieser Stelle, dass die Zusammensetzung der Brüche,
v.a. der Alltagsbrüche, verstanden sind und über die Quasikardinalität auch die
Funktion des Zählers anwenden kann.
Dass ID 67 eine anschauliche Vorstellung von Brüchen hat, zeigt sich in der Lösung
von Aufgabe 15b (Vergleich von 12 und
1
3 ). Bei dieser Aufgabe stellt es einen Bezug
zum vorherigen Faltvorgang her und kann so anschaulich die Lösung von 12 >
1
3
begründen, indem es zur Veranschaulichung auf das im Vorfeld gefaltete Drittel
zeigt. Siehe hierzu die Markierung auf Seite 300 und dort auf Seite 10.
Die durchgängig guten Leistungen illustriert Grafik 8.42, bei der fast alle Balken
das Erreichen der vollen Punktzahl (=sofort richtige Antwort) anzeigen. Es scheint
somit mit allen Bruchzahltypen, Bruchzahlaspekten und mit dem Wechsel der
Repräsentationsebenen keine Probleme zu haben.
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ID 159 erreichte im Interview einen Summenscore von 129 von 152 möglichen
Punkten. Damit hat ID 159 Rang 7 in dieser Kohorte und liegt im oberen Leistungs-


























































































































































Abbildung 8.43: Statistik der verwendeten Lösungsstrategien von ID 159
ID 159 hat solide Kenntnisse was die wesentliche Grundvorstellung des Anteils-
aspekts anbetrifft und wendet diese vor allem bei bildlichen Darstellungen von
Brüchen an.
Zum Beispiel bei Aufgabe 6c und 6d (falten von 13 und
2
3 ):
Bei dieser Aufgabe kann das Kind trotz stockender Handlung erklären, dass das
Stück Papier in drei gleich große Teile gefaltet werden muss und zeigt davon dann
korrekt auf ein Teil. Ebenso geht es bei 23 vor, indem es auf zwei der drei Teile
deutet.
Auch bei Aufgabe 7b (bildliche Darstellung von 15 beschriften) wird der Anteils-
aspekt vollständig benannt:
Interviewer*in: Was hast du geschrieben? #00:13:25-2# Schüler*in: 15 #00:13:25-8# Inter-
viewer*in: Warum?#00:13:26-3#
Schüler*in: weil, das fünf... soweit ich das sehen kann... gleichgroße Teile sind und wenn
eins ausgefüllt ist, dann ist es eben eins von den fünf Teilen. #00:13:37-4#
Analog und unter Anwendung des vollständigen Anteilsaspekts argumentiert
ID 159 bei Aufgabe 8a und 8b (bildliche Darstellung von 34 und
4
5 ). Sogar bei der
bildlichen Darstellung von sechs Punkten, von denen zwei bunt markiert sind und
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der Bruchteil einer dieser Farben genannt werden muss, kann es den Anteilsaspekt
vollständig - wie folgt - erläutern:
Schüler*in: weil... es eben wieder ... naja... drei Teile, die immer in der gleichen Farbe sind...
und das heißt man kann es in drei Teile - in ein schwarzes, ein graues und ein blaues
einteilen und dann ist eines von den drei Teilen 13 und das ist das Blaue.#00:15:57-3#
Nur geringfügig seltener als den Anteilsaspekt nutzt ID 159 die „Relation zwei-
er Brüche“ indem die Nenner in Beziehung zueinander gesetzt werden wie bei
Aufgabe 5c ( 18 in einen Kreis einzeichnen). Nach kurzem Zögern konnte korrekt
das Achtel eingezeichnet werden, ohne vorher den Kreis in Achtel einzuteilen, was
bedeutet, dass der Anteilsaspekt hier nicht aktiviert wurde. ID 159 argumentiert
die Lösung damit, dass 18 die Hälfte von
1
4 ist. Auf Nachfragen, woher dieser Zu-
sammenhang klar ist, kommt folgende Antwort:
Schüler*in: weil die untere Zahl (meint den Nenner) immer das Doppelte, also wenn die
das Doppelte von der anderen Zahl ist (zeigt auf Nenner von 14 ) dann ist es auch die Hälfte
von. . . #00:07:15-6# (wird von Interviewleiterin unterbrochen - meint die Hälfte der
Fläche)
Bei der interessanten Antwort auf Aufgabe 5d (38 in einen Kreis einzeichnen) könnte
das Kind bereits erneut die Relation beider Nenner erkannt haben. Bei 34 ist der
Nenner nur halb so groß wie bei 38 insofern müsste sich die Fläche für drei Achtel
halbieren:
Schüler*in: ich hab jetzt gedacht, dass 38 vielleicht das Doppelte davon (zeigt auf
3
4 ) sind...
nein, das geht ja nicht. (...) könnte vielleicht die Hälfte sein... nein, das geht auch nicht.
(überlegt kurz)... doch, das wäre möglich. (zeichnet) #00:08:05-2#
Nach der Zeichnung argumentiert ID 159 nach erneutem Nachfragen der Inter-
viewerin, wie es nun auf die Lösung gekommen ist, aber mit der Quasikardinalität
bzw. dem Multiplikationsoperator:
Schüler*in: 34 sind dreimal ein Viertel. #00:09:37-2#
Interviewer*in: Richtig. #00:09:38-0#
Schüler*in: Und 38 müssen dann eben dreimal Achtel sein. #00:09:45-3#
Daraufhin zeichnet ID 159 ein Viertel und ergänzt ein Achtel und erhält somit
korrekt 38 .
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Mit unechten Brüchen hat ID 159 Probleme und dabei vor allem mit der Angabe




4 eingeteilt und im zweiten Kreis lediglich eines der Drittel als nicht zur Lösung





(siehe Bild 8.44). Hier hat das Kind den Bezug zum Ganzen verloren, da 23 und
1
4
kein Ganzes ergeben können.
Abbildung 8.44: Lösung ID 159 zu Aufgabe 16a - 43
Für die Lösung von 32 ist vermutlich die alltagsgebräuchliche Formulierung von
drei Halben hilfreich, um hier eine Antwort präsentieren zu können. ID 159 erklärt
dies, nachdem beide Kreise halbiert sind, eindeutig so:
Schüler*in: Ich male jetzt aus, was nicht dazu gehört (markiert im zweiten Kreis die zweite
Hälfte)... und dann habe ich ein Halbes, noch ein Halbes und noch ein Halbes.#00:25:16-3#
In beiden Fällen der Aufgabe 16a und 16b hat ID 159 aber erkannt, dass es sich bei
diesen Brüchen um mehr als ein Ganzes handelt.
In Abbildung 8.45 zeigt sich, dass ID 159 bereits in fast allen Bereichen überdurch-
schnittliche Fähigkeiten hat. Den Anteilsaspekt kann es vor allem in Aufgaben der
Bruchzahlauffassung richtig einsetzen und schneidet daher dort mit 4,91 (ges) bzw.
4,83 (i,s) besser ab als bei der Bruchzahldarstellung (4,38 und 4,08 = Mittelwert aus
s,i und s,e). Die dargestellten Antworten zeigen für dieses Kind auch, dass es auf
abstrakter Ebene argumentieren kann, was der Balken der rein symbolischen Ebene
belegt (Wert 4,81). Trotzdem gelingt ID 159 der Repräsentationsebenewechsel in
beide Richtungen (s-i/e und i,s) überdurchschnittlich gut. Der verkürzte Balken
beim Repräsentationsebenenwechsel „s,i“ erklärt sich über die falsche Lösung bei
Aufgabe 16a (43 in zwei Kreisen darstellen). Das Wissen über die Alltagsbrüche
wird bereits solide auf die bis dato unbekannten Brüche übertragen, da sich in den
richtigen Antworten der Bruchzahltypen kaum Schwankungen zeigen.
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Leistungen der Kinder sehr unter-




































































































Bruchzahlaspekte Qualität Ganzes Wechsel der
Repräsentationsebenen
Bruchzahltyp
Durchschnittlicher Antworttyp ID 159
Abbildung 8.45: richtige Antworten nach Aufgabengehalt von ID 159
Wartha 2017, S. 84) einige Kinder, die zwar das Kalkül beherrschen, aber keine sinnvol-
len Grundvorstellungen aufweisen. Ebenso hat sich herausgestellt, dass die Kinder, die
bereits anschauliche Grundvorstellungen besitzen, auch das Kalkül beherrschen.
Viele Kinder versuchen Repräsentanten oder anschauliche Bezüge herzustellen, schei-
tern aber noch in vielen Momenten, da anschauliche Vorarbeiten anscheinend nicht in
ausreichendem Maße stattgefunden haben.
Ein weiterer Grund könnten die fehlerhaften Bezüge zu natürlichen Zahlen sein oder ge-
nerell mangelnde Vorkenntnisse aus dem Bereich der Primarstufe. In einer anschaulichen
Gegenüberstellung dieser Bruchzahlergebnisse zu den Vorleistungen des HRT 1-4 und
des OTZ sollen im Folgenden mögliche Erklärungen und Zusammenhänge liefern.
8.4.5 Beschreibung der Zusammenhänge zwischen den einzelnen
Messergebnissen
Zusammenhang Bruchzahlvorstellungen zu räumlich-visuellen Fähigkeiten
Die Bedeutung von räumlich-visueller Fähigkeit und räumlich-visueller Veranschau-
lichung für die Entwicklung mathematischer Konzepte wird vielfach in der Literatur
beschrieben und besonders von Lorenz & Radatz (Lorenz und Radatz 1993) im Zusam-
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menhang der Förderung rechenschwacher Kinder betont. Daher erhält dieser Aspekt
eine gesonderte Analyse.
Im Aufgabenbereich der räumlich-visuellen Fähigkeiten des HRT 1-4 korrelieren beson-
ders die Aufgaben zu den Zahlenfolgen (r = 0,43) und desMengenzählens (r = 0,40) mit dem
Gesamtergebnis des interviewbegleiteten Tests zu Bruchzahlen (siehe Korrelationstabelle
8.14).
Der Aufgabenkomplex der Zahlenfolgen lässt sich den Anforderungen nach numerischer
Strukturbildung zuordnen (Haffner und Mitarb. von Langner 2005, S. 15) und würde
insofern keine visuellen Fähigkeiten erfordern. Da dieser Aufgabenkomplex voraussetzt,
dass in einer Zahlenfolge von drei Zahlen ein Muster entdeckt werden muss, um es um
drei weitere Zahlen fortzuführen, könnten hier insofern visuelle Komponenten bedeut-
sam sein, wenn auf einen mentalen Zahlenstrahl im Sinne von Dehaene zurückgegriffen
wird. Das bedeutet, die angegebenen (symbolischen) Zahlen werden auf einemmentalen
Zahlenstrahl (ikonisch) strukturiert und daraufhin das Muster erkannt und fortgesetzt.
Indem Korrelationen der Zahlenfolgenmit den anderen Aufgaben des HRT 1-4 betrach-
tet werden, kann statistisch analysiert werden, ob bei diesem Aufgabenteil eher der









Korrelation 0,67 0,50 0,41 0,52














0,13 0,11 0,12 0,14 0,40 0,52
Tabelle 8.9: Korrelation Zahlenfolgen mit den Aufgaben zu Rechenoperationen des HRT
1-4
Es wird deutlich, dass der Zusammenhang zu den räumlich-visuellen Aufgaben stärker
ist als der Zusammenhang zum Aufgabenkomplex der Rechenoperationen. Trotzdem
sind die Korrelationen zu den komplizierteren Rechenoperationen der Ergänzungsaufga-
ben und der Größer-Kleiner-Aufgaben ähnlich hoch wie die Korrelationen zu den räumlich-
visuellen Aufgabenteilen (0,40 und 0,52). Es könnte insofern geschlussfolgert werden,
dass im Bereich der Zahlenfolgen ebenso räumlich-visuelle Kompetenzen gefordert
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werden wie grundlegende Rechenprozesse. Möglicherweise lässt sich hier der Zusam-
menhang zum Triple-Code-Modell von Dehaene bestätigen, der angibt, dass Zahlen im
Rahmen seines Moduls „Analoge Größenrepräsentation“ auf einem inneren Zahlenstrahl
sortiert sind (vgl. Kapitel 3.2.3). Mit dieser Annahme könnte besonders die räumliche
Orientierung angesprochen sein, wofür die Richtung und Entfernung einer Bewegung
auf dem Zahlenstrahl eingeschätzt werden muss. Ebenso könnten die Wechsel zwischen
den Repräsentationsebenen nach Bruner gemeint sein, da symbolisch präsentierte Auf-
gaben in den mentalen Zahlenstrahl „übersetzt“ werden müssen, um sie zu lösen, bevor
dann wieder die Rückübersetzung stattfindet. Dies bedeutet, dass alle Kinder, die diese
Aufgabe gut lösen konnten, die Ebenenwechsel im Rahmen des Interviews besser leisten
können sollten und umgekehrt. Also wer weniger Punkte bei Zahlenfolgen hatte, sollte
weniger Punkte im Bereich des Ebenenwechsels nachweisen können. Dies lässt sich bei
einem Blick in die Ergebnisse aufzeigen (z.B. ID 147 ZF = 17/20 Pkt. und Ebenenwechsel
mind. 4,0 von 5 und höhere Werte oder ID 185 ZF = 14/20 Pkt. und Ebenenwechsel nur
durchschnittlich 3,0 von 5).
Der Aufgabenkomplex desMengenzählens verlangt nicht, wie der Name zunächst vermu-
ten lässt, die Fähigkeit die Elemente einer Menge zu ’zählen’, sondern die Strukturierung
derMengen zu erkennen unddurch spalten- oder zeilenweisesMultiplizieren oderAddie-
ren die Größe der Menge zu errechnen. Dies bedarf eines mentalen Zerlegungsprozesses,
der räumliches Vorstellungsvermögen erfordert und dem Aspekt der Veranschaulichung
zuzuordnen ist. Nichtsdestotrotz erfordert Mengenzählen das Beherrschen der Additi-
on und Multiplikation. Entsprechend fordert auch dieser Untertest die Fähigkeit der
Veranschaulichung wie auch rechnerische Fähigkeiten. Wirft man hier ebenfalls einen
Blick auf die Korrelationen des Untertests Mengenzählen zu den anderen Untertests,










Korrelation 0,67 0,76 0,38 0,40
Tabelle 8.10: KorrelationMengenzählenmit den räumlich-visuellen Aufgaben aus dem
HRT 1-4
In diesen Korrelationen (Tabelle 8.10 und 8.11) zeigt sich, ähnlich wie schon bei Zahlenfol-
gen, dass die Zusammenhänge von Mengenzählen mit den räumlich-visuellen Untertests
hoch sind (0,38; 0,40; 0,67; 0,76) und zu den Untertests Ergänzungsaufgaben und Größer-
Kleiner-Aufgaben aus dem Bereich Rechenoperationen sogar noch höher (0,80 und 0,83).
Da vorangegangenen Kapitel 8.4.5 bereits gezeigt werden konnte, dass die Untertests
Ergänzen und Größer-Kleiner-Aufgaben neben grundlegenden Rechenprozessen Prozesse
der Veranschaulichung enthalten, kann geschlussfolgert werden, dass Veranschaulichun-














0,23 0,27 0,14 0,23 0,80 0,83
Tabelle 8.11: KorrelationMengenzählenmit den Aufgaben zu Rechenoperationen aus dem
HRT 1-4
Einfluss auf ein, in diesem Test abgebildetes, Bruchzahlkonzept hat. Diese Korrelationen
zeigen aber gleichfalls, dass der Einfluss der Rechenoperationen auf ein Bruchzahlver-
ständnis ähnlich stark sind.
Anscheinend ist gerade diese Kombination der Fähigkeiten eine gute Grundlage für
das Entwickeln eines Bruchzahlbegriffs, jedoch kann aufgrund der Datenlage an dieser
Stelle keine Aussage über die Stärke des Einflusses insgesamt, aber auch nicht über die
Teilbereiche, getroffen werden.
Zusammenhänge über alle drei Erhebungszeitpunkte
Wichtig für das Verständnis und die Beschreibung der Kreuztabellen (8.12 und 8.13)
ist, dass für die Zuordnung zu einer Gruppe lediglich die Rangliste der Kohorte (N =
23) in drei etwa gleichgroße Einheiten (oberes, mittleres und unteres Leistungsdrittel)
eingeteilt wurden. Die entstandenen Gruppengrößen sind nicht gleichverteilt, weil sich
die Anzahl von 23 Proband*innen nicht dritteln lässt und somit eine Gruppe immer
kleiner ist als die anderen. Dies ist beim HRT und OTZ im mittleren Leistungsdrittel der
Fall und beim Bruchzahltest im oberen Leistungsdrittel.
Eine Aussage über die Kompetenzen ist an dieser Stelle zunächst nicht möglich. Wenn-
gleich die Daten nicht repräsentativ sind, kann doch eine allgemeine Richtung erkannt
werden. Niedrige Leistungen im OTZ hängen in dieser Studie nie mit oberen Leistungs-
werten im Test zu Bruchzahlvorstellungen zusammen und gleich oft mit mittleren und
unteren Leistungswerten. Dadurch lässt sich die sehr allgemeine Aussage treffen, dass
sich mit schlechten Zahlvorstellungen in den letzten Kindergartenwochen keine sehr
guten Vorstellungen zu Bruchzahlen aufbauen lassen. Hohe Leistungen im OTZ hängen
meist mit hohen Leistungen im Bruchzahltest, kaum mit mittleren und gar nicht mit
niedrigen Leistungen im Bruchzahltest zusammen. Die verallgemeinerte Aussage wäre
auch hier, dass sich mit guten Zahlvorstellungen in den letzten Kindergartenwochen
auch gute bis sehr gute Vorstellungen zu Bruchzahlen aufbauen lassen. Wiederum aber













62; 67; 80 70; 105 ; 147 8
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Σ 7 8 8 23












45; 85 11; 70; 105 89 8
mittleres




108; 136; 185 8
Σ 7 8 8 23
Tabelle 8.13: Kreuztabelle: Arithmetische & räumlich-visuelle Vorkenntnisse (HRT 1-4)
und Bruchzahlvorstellungen (BZT)
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Niedrige Leistungen im HRT 1-4 hängen nie mit sehr guten, selten mit mittleren und am
häufigsten mit den niedrigen Leistungswerten beim Test zu Bruchzahlvorstellungen zu-
sammen. So lässt sich hier die verallgemeinerte Aussage treffen, dass sich mit schlechten
arithmetischen und räumlich-visuellen Kenntnissen keine guten und höchstens mittlere
bis schlechte Bruchzahlvorstellungen ausbilden lassen. Hohe Leistungen im HRT 1-4
hängen meist mit hohen Leistungen im Bruchzahltest, etwas weniger häufig mit mitt-
leren Leistungen und nur ganz selten (ein Fall - ID 89) mit unteren Leistungsniveaus
zusammen. Hieraus lässt sich verallgemeinert ableiten, dass sich mit hohen Vorkennt-
nissen im arithmetischen Bereich und gutem räumlich-visuellen Vorstellungsvermögen
auch sehr gute bis mittlere Bruchzahlvorstellungen ausbilden lassen. Umgekehrt kön-
nen bei schlechten Bruchzahlvorstellungen die arithmetischen und räumlich-visuellen
Fähigkeiten durchaus auch sehr gut sein (ein Fall - ID 89).
Da eine Zusammenführung dieser zwei Tabellen in einer 3D-Grafik sehr unübersichtlich
ist, wurde sich für ein Balkendiagramm entschieden (Abbildung 8.46). Zum Verständnis
soll die Beschriftung der y-Achse kurz erläutert werden. „1"bedeutet unteres Leistungs-
drittel, „2“ bedeutet mittleres Leistungsdrittel und „3“ oberes Leistungsdrittel, was
die angegebenen IDs jeweils in den Tests erreichen konnten. Auf der x-Achse sind die












































Ergebnisse nach Niveaustufen in allen drei Erhebungsverfahren
OTZ HRT BZT/Interview
Abbildung 8.46: Entwicklungsverläufe aller IDs über die drei Messzeitpunkte hinweg.
Die farbigen Markierungen aus den Kreuztabellen sollen bestimmten Gruppen zugeord-
net, die im folgenden ausführlicher ausgewertet werden. Sie sind aufgrund der jeweiligen
Gruppengröße (Anzahl der Besetzungen dieser Gruppe) und somit aufgrund ihrer Rele-








• ID 89 (Sonderfallbeschreibung): OTZ und Bruchtest unterdurchschnittlich, aber
HRT überraschend gut - dort aber in den Rechenoperationen durchschnittlich bis
unterdurchschnittlich.
• ID 105 (Sonderfallbeschreibung): Die Ergebnisse im HRT und OTZ waren hervor-
ragend und im Bruchzahltest aber nur durchschnittlich - eine genauere Analyse
des Interviews und der Zusammenhänge ist interessant.
Zunächst sollen die farbig markierten „Gruppen“ mit ihren Fähigkeiten und Defiziten
erläutert werden. Im Anschluss werden die Sonderfälle über alle drei Erhebungszeit-
punkte dargestellt.
Gruppe A undGruppe B sind Kinder, deren Ergebnisse erwartungsgemäß gleichblei-
bend sind. Dies bedeutet, dass der Vortest des OTZ die Schüler*innen bereits in die
gleichen Leistungsdrittel eingeteilt hat, wie dann am Anfang der fünften Klasse der
Bruchzahltest ergab. Die Schüler*innen zeigten im Vortest (letzte Kindergartenwochen)
sehr gute bzw. schlechte Leistungen bezüglich der Zahlvorstellungen und zu Beginn
der Sek. I ebenso sehr gute bzw. schlechte Leistungen im Bruchzahltest (schriftlich - auf
dessen Basis die Prozentränge entstanden, die zur Einteilung in die Leistungsdrittel zu
Grunde gelegt wurden).
Die Proband*innen zuGruppeA haben imOTZ alle Aufgabenmit mindestens 4 Punkten
absolviert. Lediglich ID 42 erreichte im Resultativen Zählen nur 3 Punkte. In dieser Kate-
gorie schlossen alle fünf Kandidat*innen die zu Gruppe A gehören mit nur 4 Punkten
ab. Es ist somit durchgängig eine schwierige Aufgabengruppe wie bereits in Tabellen
8.4 und 8.5 mit der Angabe des Schwierigkeitsindexes aufgezeigt werden konnte. Das
durchschnittliche Gesamtergebnis für Kinder von Gruppe A liegt über 4 Punkten und
sie haben in max. drei Aufgaben-Kategorien nur 4 Punkte.
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Im Interview zu Bruchzahlvorstellungen zeigten alle Proband*innen dieser Kategorie
sehr gute Leistungen. Auffällig ist, dass diese Kinder den Anteilsaspekt sehr häufig
aktivieren können und vom Operatoraspekt zumindest den Divisionsoperator ebenso
sehr gut, wobei der Multiplikationsoperator bei Stammbrüchen als Erklärung trivial
erscheint und von diesen Schüler*innen oft nicht explizit genannt wird. Sie zeigen kaum
Probleme bei ikonischen Darstellungen und beimWechsel von symbolisch zu enaktiv
(falten). Zudem konnten vier von diesen fünf Kindern bereits Angaben zum unechten
Bruch von 32 machen. Also haben sie bereits erkannt, dass es mehr als ein Ganzes sein
muss. Sogar drei der fünf Proband*innen aus Gruppe A konnten angeben, wie 43 bildlich
dargestellt werden können. Diese Aufgaben zählten zu den schwierigsten im Bruchzahl-
test bzw. im Interview. Bezieht man die Abbildung 8.14 mit ein, so bestätigt diese durch
den geringen Korrelationswert von 0,19 beim Resultativen Zählen, dass diese Fähigkeit
keine zwingende Voraussetzung für die Ausbildung eines soliden Bruchzahlbegriffs ist
(ID 42 schloss hier mit nur 3 Punkten ab), da sich damit nur knappe 4 % der Varianz
aufklären lässt. Dagegen konnten alle Kinder von Gruppe A beim Reihenfolgen ordnen und
beim Zahlenwissenmit der vollen Punktzahl im OTZ abschließen, welche die höchsten
Korrelationskoeffizienten mit 0,60 (Reihenfolgen ordnen) und 0,57 (Zahlenwissen) in
dieser Tabelle aufzeigen und somit möglicherweise eine Voraussetzung für eine gute
Bruchzahlvorstellung sind. Denn mit diesen beiden Aufgaben lassen sich 32 % und 36 %
der Varianz aufklären. Ähnlich zeigt sich dies mit den Korrelationen für die Aufgaben
des HRT 1-4. Die größten Korrelationen weisen die Aufgaben der Division (r = 0,67) und
des Größer-Kleiner-Vergleichs (r =0,55) auf. Mit diesen Aufgaben lassen sich 45 % und
30 % der Varianz aufklären. Die Divisionsaufgaben wurden von drei der fünf Kinder
hervorragend gelöst. ID 67 konnte hier nur mit 76 % und ID 62 nur mit 58 % abschließen,
wobei ID 67 die Division deutlich besser löste als die anderen Rechenoperationen. ID 62
stellt hier eine Ausnahme dar und widerspricht dem Korrelationswert.
Die Proband*innen zu Gruppe B haben erwartungsgemäß bei schlechten Leistungen
im Vortest (OTZ) in den letzten Kindergartenwochen im Bruchzahltest und auch im
Interview unterdurchschnittliche Leistungen gezeigt. Im OTZ konnten diese Kinder im
Durchschnitt maximal 3 Punkte erreichen und haben nur bei denAufgaben zuVergleichen,
Klassifizieren und Zahlwörter benutzen noch sehr gut (maximal 4 Punkte- außer ID 89 =
3 Pkt.) abgeschnitten. In den Aufgaben zum Reihenfolgen ordnen (1 bis 2 Punkte) und
Anwenden von Zahlenwissen (1-3 Punkte) haben diese Proband*innen auffällig schlechte
Ergebnisse erzielt. Das Resultative Zählen haben diese Kinder mit keinem, einem oder
zwei Punkten beendet, nur ID 52 konnte hier 3 Punkte erreichen.
Im Interview zu Bruchzahlvorstellungen zeigt sich bei diesen Proband*innen, dass die
Ergebnisse in den Aufgaben mit Alltagsbrüchen meist besser gelöst werden können
als wenn Nicht-Alltagsbrüche oder sogar Nicht-Stammbrüche zur Anwendung kamen.
Bei ID 185 und ID 89 ist dies besonders frappierend. Bezüglich der Fähigkeit Brüche
auf verschiedenen Ebenen darstellen oder auffassen zu können, zeigen sich hier ebenso
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besonders schlechte Leistungen, was bedeutet, dass die Grundvorstellungen zu Bruch-
zahlen nicht solide ausgebildet sind. So ist ID 185 besonders schlecht darin Bruchzahlen
darzustellen, also einen Wechsel zur symbolischen Ebene zu vollziehen. ID 52 wieder-
um ist in der Bruchzahldarstellung gut, kann aber Bruchzahlen schlecht auffassen, d.h.
der Wechsel von der symbolischen Ebene zur ikonischen oder enaktiven kann es kaum
leisten, dagegen den Wechsel von ikonisch zu symbolisch besser. Verbleiben die Auf-
gabenstellungen auf der symbolischen Ebene, so ist dies eher unproblematisch. Häufig
sind diese Kinder in der Anwendung eines Bruchzahlaspektes (meist der Anteilsaspekt)
besser, wobei die Ergebnisse insgesamt in dieser Kategorie unterdurchschnittlich bleiben.
ID 108 und ID 185 sind zudem auffällig darin, dass viele Antworten als geraten oder
auswendig eingestuft wurden, d.h. für die Interviewerin nicht nachvollziehbar sind bzw.
keine Bruchzahlvorstellung in der Antwort erkannt werden kann.
Bezieht man auch hier die Abbildung 8.14 mit ein, so bestätigt diese wie bereits bei den
Kindern von Gruppe A, dass das Reihenfolgen ordnen mit einem hohen Korrelationswert
(r = 0,60) und einer Varianzaufklärung von 36 % möglicherweise eine Voraussetzung
für das Ausbilden einer guten Bruchzahlvorstellung darstellt. So können nämlich genau
diese Kinder hier keine soliden Ergebnisse erzielen. Ähnlich verhält es sich mit den
Aufgaben zum Zahlenwissen (r = 0,57). Auch hier konnten diese Proband*innen keine
ausreichenden Ergebnisse erzielen. Somit scheint sich über die Ergebnisse von Gruppe
A und Gruppe B diese Korrelation zu bestätigen.
ZuGruppe C undGruppe D gehören Kinder, deren Ergebnisse beim Vergleich von HRT
1-4 und Bruchzahltest erwartungsgemäß sind. Dies bedeutet, dass sie Ende der vierten
Klasse Leistungen im oberen Drittel oder unteren Drittel gezeigt haben und die Leistun-
gen bis zum Bruchzahltest sechs Monate später bezüglich der Bruchzahlvorstellungen
gleichstark bzw. -schwach waren.
Kinder von Gruppe C zeichnen sich durch gleichbleibend sehr gute Leistungen aus.
Vergleicht man die IDs von Gruppe C mit den IDs von Gruppe A (gleichbleibend gute
Leistungen in OTZ und Bruchzahltest), so zeigt sich, dass ID 42, 45 und 62 zu jedem
Zeitpunkt der Erhebungen im oberen Leistungsdrittel verblieben und ID 67 und ID 80
an dieser Stelle (Leistungen im HRT 1-4) in das mittlere Leistungsdrittel abgerutscht
sind. Also zum zweiten Erhebungszeitpunkt im Rahmen dieser Kohorte eine Verschlech-
terung durchliefen. Dagegen ist zum Erhebungszeitpunkt von HRT 1-4 ID 85 nach oben
gerutscht, d.h. hat eine Leistungssteigerung gegenüber dem ersten Erhebungszeitpunkt
(OTZ) erfahren.
Im HRT 1-4 konnten alle Kinder von Gruppe C im Bereich starke Leistungen abschließen.
Alle vier Kinder haben ein Gesamtergebnis von 99 % erreicht, wobei die Leistungen in
den Untertests geringfügig schwankten. So zeigte ID 85 im räumlich-visuellen Bereich
schlechtere Leistungen als bei den Rechenoperationen. In den unterdurchschnittlichen
Bereich bzw. sogar den Risikobereich rutschten bei diesem Kind die Ergebnisse für das
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Längenschätzen (31 %) und das Zahlenverbinden (7 %). Es konnte diese schlechten Leis-
tungen durch die anderen Aufgaben im räumlich-visuellen Bereich aber ausgleichen und
erreichte dort insgesamt noch einen Prozentwert von 84 %. ID 62 hatte ein abweichen-
des Ergebnis in der Division und erreichte dort nur ein leicht überdurchschnittliches
Ergebnis von 58 %.
Die Ergebnisse zur Bruchzahlvorstellung aus dem Interview wurden bei der Beschrei-
bung von Gruppe A auf Seite 196 bereits gezeigt und sollen hier nicht erneut aufgeführt
werden. ID 62 und ID 85 konnten aufgrund von schlechter Interviewführung (zu wenig
nachgefragt) nicht mit ihrem vorhandenen Bruchzahlvorstellungen ausgewertet werden,
haben aber punktemäßig im Test mit 36 bzw. 38 von 38möglichen Punkten abgeschlossen.
Über die dahinterliegenden Grundvorstellungen zu Bruchzahlen oder Lösungsstrategien
kann bei diesen Beiden leider keine Aussage getroffen werden.
Bezieht man auch hier wieder die Korrelationstabelle 8.14 mit ein, so müssten Kinder
mit guten Bruchzahlvorstellungen besonders in der Division (r = 0,67) und dem Größer-
Kleiner-Vergleich (r = 0,55) gut abgeschnitten haben. Dies trifft auf alle Kinder dieses
Leistungsdrittels zu. Auch wenn ID 62 in der Division schlechter abgeschnitten hat als in
allen anderen Bereichen des HRT 1-4, so sind dessen Leistung in der Division dennoch
im überdurchschnittlichen Bereich. Des Weiteren zeigen die Ergänzungsaufgaben (r = 0,47)
und die Aufgaben zu den Zahlenfolgen (r = 0,43) noch eine positive Korrelation. Auch
hier schnitten die Schüler*innen von Gruppe C sehr gut ab.
Die fünf Kandidat*innen vonGruppeD zeichnen sich dadurch aus, dass sie zum zweiten
Erhebungszeitpunkt im HRT 1-4 unterdurchschnittliche Leistungen erbracht haben und
zum letzten Erhebungszeitpunkt im Bruchzahltest ebenso Defizite zeigten. Interessant ist
an dieser Stelle, dass nur ID 108 und ID 185 auch im OTZ in dieser Kategorie eingeordnet
waren. ID 52 hatte sich im HRT 1-4 ins mittlere Leistungsdrittel gesteigert und zeichnet
sich durch ein auffällig schwaches Niveau in der Division aus, was die schlechteren Er-
gebnisse im Bruchtest erklären könnte. Zudem waren die Kategorien Reihenfolgen ordnen
und Zahlenwissen im OTZ bei diesem Kind mit Defiziten behaftet, welche wiederum
Korrelationen zum Summenscore im Bruchzahltest aufwiesen und möglicherweise das
schlechte Ergebnis im Bruchzahltest und -interview erklären könnte. ID 89 hat ebenso
eine Leistungsveränderung im HRT 1-4 erfahren, die aber auffällig stark ausfiel und
daher im Rahmen einer Sonderfallbeschreibung näher betrachtet wird (siehe 203). ID 7,
78 und 94 waren im OTZ noch immittleren Leistungsdrittel und verschlechterten sich im
HRT 1-4 und im Bruchzahltest leicht, was aufgrund des Abstandes von vier Schuljahren
nicht ungewöhnlich ist.
Die Gesamtleistung aller Kandidat*innen von Gruppe D sind im HRT 1-4 unterdurch-
schnittlich, lediglich ID 7 konnte eine Gesamtleistung von 50 % erreichen, wobei die
beiden Untergruppen sehr unterschiedlich ausfielen. So hat ID 7 in den Rechenopera-
tionen ein überdurchschnittliches Gesamtergebnis von 73 % erreicht, schnitt aber aus-
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gerechnet in der Division am schlechtesten (50 %) ab. Bis auf ID 7 und ID136 waren
alle Proband*innen, die zu Gruppe D zugeordnet wurden in beiden Untertests unter-
durchschnittlich. ID 136 zeigte, entgegengesetzt zu ID 7, bessere Ergebnisse im räumlich-
visuellen Teilbereich als in den Rechenoperationen. In den einzelnen Untertests waren
diese Kinder in der Division maximal durchschnittlich (3 von 6 hatten 50 %), die drei
anderen waren unterdurchschnittlich (34 %) bis schwach (7 % und 8 %). In den Anforde-
rungen zum Größer-Kleiner-Vergleich konnte lediglich ID 94 einen Prozentwert von 46 %
erreichen, alle anderen blieben darunter. Überdurchschnittlich konnte bei den Ergän-
zungsaufgaben nur ein Kind dieser Gruppe abschneiden (69 %), die restlichenWerte gehen
bis zu 3 % runter. Beim Untertest Zahlenfolgen gab es zwei deutliche Abweichungen,
die 84 Prozentpunkte erreichen konnten, was zudem deren bestes Ergebnis im Bereich
der räumlich-visuellen Fähigkeiten war. Bezieht man wieder die Tabelle 8.14 in diese
Auswertung mit ein, so bestätigen die Ergebnisse der Proband*innen von Gruppe D
zum Teil die berechneten Korrelationen. Die Werte in der Division sind maximal durch-
schnittlich und ergeben, besonders bei ID 7 zu sehen, meist das schlechteste Ergebnis im
Vergleich zu den anderen festgestellten Fähigkeiten und bestätigen somit diese Korrela-
tion. Gleichermaßen verhält es sich bei den Aufgaben zum Größer-Kleiner-Vergleich. Alle
Ergebnisse dieser Gruppe bleiben im unterdurchschnittlichen Bereich.
Nicht gänzlich bestätigen lassen sich die Korrelation bei den Ergänzungsaufgaben und
den Zahlenfolgen. In jeder Aufgabengruppe sind hier zwei der sechs Kinder im über-
durchschnittlichen Bereich, bei den Zahlenfolgen ist bei zwei Kindern auch genau diese
Kategorie sogar die, mit den besten Ergebnissen von 84 % . Trotzdem sind zwei Drittel
der Kinder in dieser Kategorie unterdurchschnittlich. Es lässt sich aber die Behaup-
tung aufstellen, dass es trotz guter räumlich-visueller Fähigkeiten möglich ist, keine
angemessenen Bruchzahlvorstellungen aufzubauen.
Da einige Proband*innen aus Gruppe D in der Kreuztabelle OTZ - Bruchzahltest (8.12)
nicht in der gleichen Zelle (unten rechts) waren, müssen an dieser Stelle die Bruchzahl-
vorstellungen erneut genauer dargestellt werden bzw. die Ausführungen auf Seite 196
ergänzt werden. Bis auf ID 108 hatten diese Kinder bereits Probleme die Bruchzahlen
in Fragestellung 1 vorzulesen. Teilweise konnten sie gar keinen der Brüche, teilweise
nur die Alltagsbrüche, die aus der Grundschule bekannt sein sollten, vorlesen. Deutlich
wird auch an dieser Stelle, dass die Aufgaben mit Alltagsbrüchen mit Abstand besser
bearbeitet werden konnten als die Aufgaben mit anderen geforderten Bruchzahlen. Be-
sonders auffällig sind in dieser Gruppe die Ergebnisse von ID 7, die bereits auf Seite





bezüglich Uhrzeiten und Bruchteilen einer Stunde etwas anfangen. ID 78 zeigte bei den
Bruchzahlvorstellungen ebenso große Defizite wie auf Seite 148 ausführlich beschrieben.
Zu Gruppe E gehören Schüler*innen, die im OTZ (letzte Kindergartenwochen) ein
mittleres Leistungsniveau innerhalb dieser Kohorte belegten und sich bis zum Eintritt in
die fünfte Jahrgangsstufe bezüglich der Bruchzahlvorstellungen verschlechtert haben.
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Interessant sind bei dieser Gruppe die Leistungen im HRT 1-4 bei der individuellen
Auswertung mit in den Blick zu nehmen. So kann man in den Tabellen 8.12 und 8.13
erkennen, dass alle IDs von Gruppe E im HRT 1-4 im unteren Leistungsdrittel gelandet
sind, d.h. sich bis Ende der vierten Klasse bereits die Leistungen verschlechterten. Dies
wiederum macht das Ergebnis im Bruchzahltest bzw. -interview eher nachvollziehbar.
Betrachtet man nun nur den Zusammenhang zwischen den OTZ Ergebnissen und den
Leistungen im Bruchzahltest, so konnten die Schüler*innen aus Gruppe E den OTZ
mit einem Gesamtdurchschnitt von 4 Punkten und leicht darunter abschließen, was
ein solides Ergebnis ist. ID 78 und ID 94 zeigen in der Kategorie Reihenfolgen ordnen,
die eine Korrelation zu den Ergebnissen des Bruchzahltests aufweist, schlechte Ergeb-
nisse (1 bzw. 3 von 5 möglichen Punkten) und bestätigen trotz der Einstufung in das
mittlere Leistungsdrittel die Vermutung eines Zusammenhangs für den Aufbau von
guten Bruchzahlvorstellungen mit der Fähigkeit Reihenfolgen ordnen. Wiederum in der
Aufgabengruppe des Anwendens von Zahlenwissen zeigen alle Kinder von Gruppe E ein
Ergebnis von 4 bzw. 5 von 5 möglichen Punkten. Somit bestätigt sich hier nicht ein-
deutig die Korrelation zum Ergebnis des Bruchzahltests bzw. könnte die Vermutung
nahe liegen, dass trotz guter Fähigkeiten im Anwenden von Zahlenwissen in den letzten
Kindergartenwochen nicht zwingend eine gute Bruchzahlvorstellung aufgebaut werden
muss.
Im Interview zu Bruchzahlvorstellungen wiesen alle vier Kandidat*innen beim Vorlesen
bereits Defizite auf. ID 7 war nicht fähig einen der Brüche vorzulesen, die anderen lasen
entweder die Alltagsbrüche 12 und
3
4 vor und dafür
1
3 nicht oder konnten erst nachdem
die Interviewleiterin ein oder zwei der Bruchzahlen bereits vorgelesen hatte, das Format
Bruchzahlen wiedererkennen und dann noch den ein oder anderen Bruch vorlesen. Alle
Kinder von Gruppe E zeigten im Interview sehr schwache Leistungen, wie auf den Seiten
142, 148, 155 und 159 nachzulesen ist. Allen Kandidat*innen ist gemein, dass sie keine
Grundvorstellung zum Anteils- oder Operatoraspekt aufbauen können und maximal
die Aufgaben mit Alltagsbrüchen lösen konnten. Das Wissen zu Alltagsbrüchen scheint
auswendig und unverstanden aus der Grundschule übernommen, z.B. konnte 34 und
1
2
noch in einen Kreis eingezeichnet werden oder in einem Kreis/Viereck erkannt werden,
aber konnte nicht auf 15 oder
4
5 übertragen werden. Der Wechsel zwischen Darstellungs-
ebenen gelingt nicht. ID 78 hat im gesamten Interview sehr viel geraten und dies selbst
so formuliert, was bestätigt, dass keine angemessenen Grundvorstellungen vorhanden
sind.
Die Schüler*innen von Gruppe F zeichnen sich dadurch aus, dass sie im OTZ schlechte
Leistungen zeigten und somit zu Beginn der Grundschulzeit mäßige Zahlvorstellungen
besaßen, aber im Bruchzahltest zum Eintritt in die Sek I ihre Leistungen verbessern
konnten. ID 50 und ID 152 steigerten ihre Leistungen bereits am Ende der vierten Klasse
im HRT 1-4, was in Tabelle 8.13 zu sehen ist. Dagegen sind die Leistungen von ID 63
und ID 96 auch im HRT 1-4 im unteren Leistungsdrittel verblieben und waren „nur“ im
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Bruchzahltest im mittleren Leistungsdrittel.
Im Gesamtergebnis konnten alle vier Kinder im OTZ nur drei Punkte oder weniger
erreichen. Dabei war der am schlechtesten gelöste Untertest, der zu den Zahlwörtern mit
maximal 2 Punkten, wobei ID 152 hier keine Teilaufgabe lösen konnte. Im resultativen
Zählen (die schwierigste Aufgabe im OTZ) schnitten diese Kinder nur geringfügig
besser ab und konnten 1-3 Punkte erreichen. Bei ID 63 und ID 50 bestätigen sich die
Korrelationen mit Reihenfolgen ordnen und Zahlenwissen insofern, dass sie dort nur 2 bzw.
3 Punkte erreichen konnten. Dagegen bestätigen sich die Korrelationen bei ID 96 und ID
152 nicht. Sie konnten dort 5 und 4 bzw. 3 und 4 Punkte erreichen. Bei ID 152 ist hiermit
evtl. schon die Leistungssteigerung für den HRT 1-4 begründet.
Im HRT 1-4 konnten sich ID 50 und 152 in den Leistungen steigern und schnitten im
Gesamtergebnis überdurchschnittlich ab. ID 63 und 96waren leicht unterdurchschnittlich
(ID 63) bis deutlich unterdurchschnittlich (ID 96). Dabei haben alle vier Kinder in der
Division 66 oder 76 % erreicht und zeigen, dass mit einem Ergebnis von über 60 % in den
Divisionsaufgaben mittelgute Bruchzahlvorstellungen aufgebaut werden können oder
gute Fähigkeiten in der Division nicht zwingend bedeuten solide Bruchzahlvorstellungen
aufbauen zu können. Mitunter war der Untertest der Division bei diesen Kandidat*innen
eine der am besten gelösten. Die Aufgaben zum Größer-Kleiner-Vergleich und zu den
Zahlenfolgen konnte nur ID 152 überdurchschnittlich gut lösen. Alle anderen waren
unterdurchschnittlich. Dies bedeutet wiederum, dass Defizite in diesen Bereichen auch
Defizite in den Bruchzahlvorstellungen bedingen können.
Die Bruchzahlvorstellungen der Kinder von Gruppe F lassen sich folgendermaßen cha-
rakterisieren. ID 152 und 96 waren im Summenscore des Bruchzahltests punktgleich
und besser als ID 50 und 63. Dafür im Summenscore für die Interviewantworten ist
nur ID 50 im mittleren Leistungsdrittel. ID 96 und ID 152 rangieren dabei auf Rang 4
und 5. Die Fähigkeiten dieser beiden Kinder von Gruppe F zeichnen sich durch eine
vollständige und korrekte Aktivierung des Anteils- und Operatoraspekts aus. Dies zeigt,







der Kreise in die entsprechenden Viertel bzw. Achtel vornehmen und die Anzahl der
Anteile einfärben, was vor allem ID 50 nicht tut. Bei der Anwendung des Operatoraspekts
nennen sie Divisions- und Multiplikationsoperator, selbst bei Stammbrüchen, bei denen
der Zähler eins ist und die Multiplikation mit eins trivial erscheint. So z.B. ID 96 bei der
Umrechnung von 20 cm in einen Bruchteil:
Schüler*in: Also, (..) hundert durch zwanzig sind fünf. Und da kommt hier unten (zeigt mit dem
Stift auf das Blatt) dann die fünf hin/ #00:09:44-6#
Interviewer*in: Mhm (zustimmend). #00:09:45-1#
Schüler*in: Und das/ (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) (...) Da das dann zwanzig ist (..) und da
es ja bloß zwanzig Zentimeter sind und keine vierzig kommt hier oben eine Eins hin. (beißt sich
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auf die Unterlippe) #00:09:57-1#
ID 152 hatte interessante Gedanken beim Vergleichen von Bruchzahlen. 13 und
1
2 sind
„theoretisch“ gleich, wenn man es nicht als Größe betrachtet. Weil es jeweils ein Teil
ist. Also bei 12 ist es eins von zwei Teilen und bei
1
3 ist es eines von dreien. Eine weitere
Begründungwar: „InMathe ist 12 größer, aber sonst nicht.“Nachdemdie Interviewleiterin
das Kind zum Aufzeichnen der beiden Bruchteile aufgefordert hat, hat es erkannt, dass 12
grundsätzlich größer ist - und nicht nur in Mathe. ID 96 und 152 können die Kenntnisse









übertragen. Dies gelingt vor allem ID 50 noch nicht sicher. Intuitiv nennt ID 50, dass 18 die
Hälfte von 14 ist, kann dies aber nicht begründen. Die Anwendung der Quasikardinalität
gelingt dann bei 38 .
ID 50 und 63 erfassten unechte Brüche noch nicht. ID 50 konnte die „alltägliche“ Formu-
lierung von drei Halben lösen, aber die Antwort auf 43 nicht angeben. Dieses Kind war
allgemein imAnteilsaspekt noch unsicher. ID 63 sagte zu den unechten Brüchen, dass der
Zähler nie größer sein könne als der Nenner. Auch der Hinweis der Interviewerin, dass
es auch keine drei halben Äpfel gäbe, machte es nur kurz unsicher und es blieb bei der
Antwort der Unlösbarkeit. ID 152 und 96 konnten die Aufgaben zu den unechten Brüchen
lösen, wobei ID 152 zunächst die gleiche Argumentation wie ID 63 angab, aber mit dem
Hinweis auf drei halbe Pizzen löste es beide Aufgaben zu den unechten Brüchen.
ID 96 zeigte häufig Unsicherheiten bei der Nennung des Bruches 12 , indem es „ein Zwei-
tel“ sagte.
Insgesamt lässt sich für die Kinder von Gruppe F sagen, dass bereits einige Grundvorstel-
lungen (Anteils- oder Operatoraspekt) gut ausgeprägt sind und auf bis dato noch unbe-
kannte Brüche durchaus schon übertragen werden können, aber mitunter noch Defizite
bezüglich unechter Brüche oder der Sicherheit in der Anwendung des Anteilsaspektes
vorhanden sind. ID 152 zeigt auch, dass ein Unterschied zwischen Bildern/Zeichnungen
und Mathematik gemacht wird, indem es behauptet, dass die Lösung zum Vergleich
von 13 und
1
2 in der angefertigten Zeichnung gleich ist und ïn Mathe ist
1
2 größer."(siehe
hierzu 348 und dort auf Seite 12). Ähnliches konnten Hasemann Hasemann 1989 und
Hefendehl-Hebeker (Hefendehl-Hebeker 1996 in Untersuchungen feststellen, bei denen
widersprüchliche Lösungen zu ein und derselben Aufgabe in der Bilder- und Zahlenwelt
von den Kindern akzeptiert wurden.
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Sonderfallbeschreibungen:
Der Entwicklungsverlauf von ID 89 ist auffällig (siehe Grafik 8.46) und bedarf einer ge-
naueren Betrachtung. Im OTZ konnte es im Gesamtdurchschnitt nur mit unter 3 Punkten
abschneiden und war innerhalb dieser Kohorte auf Rang 21 von 23, also im unteren
Leistungsdrittel verortet. Besondere Schwächen zeigte dieses Kind in der Kategorie der
Reihenfolgen ordnen, resultatives Zählen (je 2 Punkte) und Zahlenwissen (1 Punkt). Dabei
stellen Reihenfolgen ordnen und Zahlenwissen zwei Kategorien dar mit einem Zusammen-
hang zum Bruchzahltestergebnis. Somit bestätigt diese Leistung die Korrelation, da ID
89 auch im Bruchzahltest und Interview schwache Leistungen zeigte.
Im HRT 1-4 konnte ID 89 starke Leistungen im räumlich-visuellen Bereich zeigen und
stellt damit Wahrnehmungsgeschwindigkeit, Visuomotorik, Mengenerfassung unter
Berücksichtigung räumlicher Vorstellung und visuelle Größenerfassung heraus. Zudem
wird der räumlich-visuellen Kompetenz eine gewisse Prädiktion von guten mathemati-
schen Leistungen unterstellt. Somit widerspricht das Ergebnis dieser Aussage. Schwache
Ergebnisse zeigte dieses Kind im Rahmen der Rechenoperationen. So waren alle vier
Grundrechenarten um den Durchschnittswert PR = 50 sortiert (RA PR = 58, RS PR = 50,
RM PR = 42, RD PR = 50). Das gerade mal durchschnittliche und das unterdurchschnittli-
che Abschneiden von ID 89 in den Untertests der Division und der Größer-Kleiner-Relation
(GK PR = 42) bestätigen die errechneten Korrelationen zum Bruchzahltest. Lediglich die
Ergebnisse im räumlich-visuellen Bereich widersprechen einigen Studien, die aber bisher
auch nur Voraussagen über 2-3 Jahre hinweg leisteten (Krajewski und Moser Opitz u.a.).
Im Interview zu Bruchzahlen konnte ID 89 keine Grundvorstellungen aktivieren. Viele
Erklärungen waren auf rechnerischer Ebene, aber auch diese waren teils ohne sinnvollen
Zusammenhang, wie die Erklärung eines richtig gedeuteten Bildes von 34 zeigt:
Schüler*in: Mhm, weil die Drei ja da ist // Interviewer*in: Mhm.// Schüler*in: und die Vier ist
das Viertel. #00:22:35-4#
Interviewer*in: Mhm. Sieht man das irgendwo, die Drei und die Vier? ((zeigt auf AB)) (. . . ) Weil
du hast ja gesagt, dass ist das Dreiviertel, sieht man das irgendwie? #00:22:45-2#
Schüler*in: Nein. (4 sek.) Vielleicht weil, ehm, drei plus vier sieben sind. // Interviewer*in: Mhm.//
Und zum Beispiel wenn dreiviertel Liter 750 sind. // Interviewer*in: Mhm. Mhm.// Aber dann
fehlen ja noch 50. #00:23:06-3#
Dieses Kind konnte bezüglich Bruchzahlen nur einen Begriff zu Alltagsbrüchen wie 14 ,
1
2
und 34 aufbauen. Alle Fragen, die darüber hinaus gingen, konnten nicht gelöst werden.
Der Begriff der Hälfte ist verinnerlicht und kann solide angewendet werden. Ein Wechsel
in den Repräsenationsebenen kann es noch nicht leisten und verharrt hier stark auf der
symbolischen/rechnerischen Ebene. Wie der obige Interviewausschnitt zeigt, werden
auch ikonische Darstellungen mit rechnerischen Erklärungen erläutert.
203
Bei genauerer Betrachtung der drei Ergebnisse lässt sich über ID 89 vermuten, dass Inhal-
te auswendig gelernt und wenig verstanden werden. Auch wenn die räumlich-visuellen
Fähigkeiten vorhanden sind, scheint mit Mathematik eine unverstandene Symbolsprache
verbunden zu werden.
Bei ID 105 sind die Bruchzahlvorstellungen einen genaueren Blick wert, da dieses Kind
in beiden Vortests sehr gute bis hervorragende Leistungen zeigte und den Erwartungen
bei den Bruchzahlvorstellungen nicht ganz gerecht wurde. Dies zeigt, dass mit sehr
guten Leistungen im Vorfeld nicht selbstverständlich sehr gute Bruchzahlvorstellungen
entwickelt werden müssen.
Zum ersten Erhebungszeitpunkt (OTZ) konnte dieses Kind die volle Punktzahl erreichen
und alle Aufgaben mit einer richtigen Lösung beantworten. Die Zahlvorstellungen zu
Beginn der Schulzeit waren somit sehr gut.
Im HRT 1-4 konnte ID 105 fast ebenso starke Ergebnisse erzielen und einen Prozentrang
von 99,4 im Gesamtergebnis erreichen. Dabei waren die Untertests (Rechenoperationen
und räumlich-visuelle Fähigkeiten) ähnlich stark und zeigten wenig Unterschiede. Die
Ergebnisse zur Addition, Division und zum Längenschätzen verschlechterten sich leicht
vom oberen starken Bereich in den starken Bereich, indem dort nur 86 %, 84 % und 88 %
erreicht wurden.
Interessant sind die Vorstellungen zu Bruchzahlen zu Beginn der Sekundarstufe I, die
bereits auf Seite 172 ausführlich dargestellt wurden und hier nochmals in Bezug zu den
Vorkenntnissen aufgezeigt werden sollen. ID 105 arbeitet oftmals auf symbolischer Ebene,
beantwortet die Aufgaben sehr häufig rechnerisch. Dabei nutzte dieses Kind häufiger
den Operatoraspekt als den Anteilsaspekt. Ebenso kennt es die Zusammensetzung von
Brüchen, was die Alltagsbrüche anbetrifft.
Dass eine Bruchzahldarstellung komplexer ist als die Auffassung, ist bereits bei Zahl-
auffassungen und -darstellungen zum Eintritt in die Grundschule der Fall (Schipper,





4 ) recht problemlos Darstellungen finden, aber auf unbekannte
Brüche nicht übertragen. Dies gelang diesem Kind nur solange eine rechnerische Lö-
sung möglich war, wie zum Beispiel bei der Darstellung von 18 oder beim Versuch der
Faltung von 13 . Bei ersterem konnte es den Zusammenhang zwischen dem Nenner „4“
und „8“ herstellen und angeben, dass sich die Fläche halbiert, wenn sich der Nenner
verdoppelt und so gelang auch eine Zeichnung. Bei der Faltung von 13 konnte ID 105
auf rechnerischer/symbolischer Ebene das Verhältnis zu 14 und
1
2 angeben - „es muss
dazwischen liegen“ - konnte aber keine Faltung dafür angeben. Zudem konnte es hier
nicht den Anteilsaspekt aktivieren.
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Begründung für die gute Auffassungsgabe könnten die sehr gut ausgebildeten räumlich-
visuellen Fähigkeiten von ID 105 sein. Kombiniert mit der Fähigkeit abstrakt zu denken,
ist dieses Kind in der Lage einige der Aufgaben mit unbekannten Brüchen zu lösen. Die
visuellen Fähigkeiten sind aber bis dato nur auf bekannte Darstellungen anwendbar und
nicht übertragbar auf unbekannte. Dies zeigt sich bei der Faltung, die wahrscheinlich in
der Grundschule von den Kindern nicht gefordert und für ID 105 somit nicht anwendbar
war.
Entgegen den Erwartungen ist der anschauliche Anteilsaspekt für dieses Kind kaum zu
aktivieren bzw. nennt es bei der Forderung nach diesem oftmals die Quasikardinalität
oder eben rechnerische Lösungen. Zum Beispiel beim richtigen Erkennen von 15 im Kreis,
sagt es nicht, dass der Kreis in fünf Teile geteilt ist und eines davon markiert wurde,
sondern, dass dieses Teil ( 15 ) fünfmal in den ganzen Kreis passt. Selbst die Erklärung für
3
4 als „drei von vier Teilen sindmarkiert“ nutzt es nicht, sondern nennt die Zusammenset-
zung der Brüche bzw. die Ergänzung zum Ganzen (...weil da noch ein Viertel fehlt). Die
Begründung könnte hier ebenso in den gut ausgebildeten rechnerischen Fähigkeiten zu
sehen sein, zu der Maßgabe, dass die räumlich-visuellen Fähigkeiten gut ausgeprägt sind
und es sich bereits „gesehene“ Dinge gut merken kann. Transferleistungen bei diesem
noch sehr unbekannten Gebiet und in diesem ’Ausbildungsstadium’ wiederum (noch)





















































































































5**Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant















Tabelle 8.14: Korrelationen aller Untertests von OTZ und HRT1-4 mit Summenscore des
BZT für N=23
Abbildung 8.47: Varianz dieser Kohorte in den Tests OTZ und HRT
8.5 Forschungsmethodische Grenzen
Der hier gewählte Fokus auf Bruchzahlentwicklung konnte aus Daten über 4,5 Jahre
hinweg interessante Ergebnisse liefern. Trotzdem gibt es Einschränkungen und Gren-
zen dieser Studie, ergänzend zur Kritik an den Messinstrumenten, die auf Seite 103
nachzulesen ist.
Bei der Betrachtung der errechneten Korrelationen spielt der Zeitfaktor eine Rolle, der
bisher nicht beachtet wurde. Zwischen der ersten und zweiten Erhebung liegen vier Jahre,
in denen nicht erfasst wurde wie die Zahlbegriffs- und Rechenentwicklung beeinflusst
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wurde. Insofern ist eine Korrelation von 0,6 zwischen Bruchzahltest und OTZ anders zu
bewerten als eine gleichhohe Korrelation zwischen Bruchzahltest und HRT 1-4.
Dass die Anzahl der Proband*innen keine verallgemeinernden Aussagen zulassen, wur-
de bereits erwähnt und ebenso kann die Zusammensetzung der Kohorte als zufällig
eingestuft werden. Die extrahierten Proband*innen setzen sich aus 23 Kindern zusam-
men, deren Eltern auf ein Anschreiben hin zustimmten, was im Vorfeld an 65 Eltern
rausgegangen war. Möglicherweise stimmten nur diese Eltern zu, die die Fähigkeiten
ihrer Kinder als gut einstufen. Was wiederum die Ergebnisse im BZT mit Interview
nicht bestätigen. Die Streuung war in dieser Erhebungsphase am höchsten, auch wenn
insgesamt mehr überdurchschnittliche Ergebnisse erzielt wurden. Diese Streuung zeigte
sich zu den ersten beiden Messzeitpunkten auch bereits (siehe Grafik 8.47).
Das Cut-Off Verfahren nach Rangfolge der erbrachten Punkte in den einzelnen Tests ist
nur eine Möglichkeit der Einteilung nach Leistungen dieser 23 Teilnehmer*innen. Da alle
drei Erhebungsergebnisse sehr gut ausgefallen sind und es keine große Varianz gab, sind
kaum Profile festzustellen. Insofern wurde entschieden dieses Ranking nach erbrachten
Rohwerten (Punkten) innerhalb dieser Kohorte herzustellen und keinen Vergleich zu
Altersgruppen oder Normen zu erbringen, sondern lediglich diese Kohorte auszuwerten.
Es sind somit keine absoluten Leistungen, die hier betrachtet wurden, sondern die
Leistungen dieser 23 Kinder im Vergleich zueinander.
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9 Zusammenfassung und Ausblick
9.1 Zusammenfassung
Der Schwerpunkt dieser Untersuchung war, mögliche Zusammenhänge von Bruchzahl-
vorstellungen zu Komponenten der Zahlbegriffsentwicklung und basalen mathemati-
schen Fähigkeiten längsschnittlich aufzuzeigen. Dafür wurde der Schwerpunkt einerseits
auf die Auswertung der durchgeführten Interviews vor der Einführung der Bruchrech-
nung gelegt, die durch quantifizierte Aufgabenanalysen dokumentiert und qualitativ
dargestellt wurden. Andererseits wurde versucht Zusammenhänge zu Defiziten und
Kompetenzen in den Vorleistungen der Schüler*innen zu elementaren mathematischen
Fähigkeiten herzustellen, indem ein Bezug zu quantitativen Daten von vor sechs Mona-
ten und 4,5 Jahren erarbeitet wurde. Ein derartiger Längsschnitt ist eine methodische
Besonderheit. Eine Einordnung dieser Ergebnisse in vergleichbare Untersuchungen ist
daher nicht möglich.
Im folgenden Abschnitt wird auf die Forschungsfragen (von Seite 81) eingegangen und
ein zusammenfassender Überblick gegeben.
Die erreichten Kompetenzen der erhobenen Kohorte im Bereich der Zahlvorstellung sind
insgesamt gut bis sehr gut ausgefallen, was die Verortung der Ergebnisse aller Kinder im
Prozentbereich von 58 und höher dokumentiert. Bezüglich der Kompetenzen Vergleichen
und Klassifizieren konnten diese Kinder sehr gute Ergebnisse demonstrieren. Jedoch
hatten die Kinder vor Eintritt in die Schule noch Schwierigkeiten beim Zählen (resultativ
und synchrones Zählen) und beim Anwenden von Zahlenwissen. Dabei schwankten die
Ergebnisse in den einzelnen Untertests teilweise stark (näheres hierzu in Kapitel 8.4.1
und über die Grafiken auf den Seiten 231 ff). Im Gegensatz zur Aussage im Testmanual
konnte diese Kohorte bei den Aufgaben zum Reihenfolgen ordnen und synchronen Zählen
bessere Ergebnisse liefern als Vergleichskohorten, schnitt aber beim resultativen Zählen
dafür schlechter ab. Für die Beantwortung von Frage 2 konnten das Reihenfolgen ordnen
und das Anwenden von Zahlenwissen mit signifikanten Korrelationen (0,60 und 0,57) zum
Bruchzahltest analysiert werden. Dies bedeutet, dass Kinder, die im vorschulischen Alter
gute Ergebnisse beim Anwenden von Zahlenwissen und beim Ordnen von Reihenfolgen
erzielten auch bessere Leistungen im Bruchzahltest mit Interview erreichten und umge-
kehrt. Also Kinder, die in den letzten Kindergartenwochen in diesen Bereichen Defizite
hatten, hatten auch Probleme bei der Lösung von Bruchzahlaufgaben. Um mit Piaget zu
argumentieren, so haben möglicherweise die Kinder, die in den Kategorien Reihenfol-
gen ordnen und Anwenden von Zahlenwissen gute Ergebnisse erreichten, bereits die Stufe
der konkret-operationalen Phase erreicht und haben die Phase des eindimensionalen
Denkens verlassen, ihnen gelingt bereits ein erster Ursache-Wirkungs-Zusammenhang.
Dies könnte bedeuten, dass deren Denken beweglicher ist als bei Kindern, denen diese
Aufgaben noch schwer fielen. Denn besonders in diesen Aufgaben ist gefordert Wissen
abzurufen und nicht auswendig Gelerntes. Eine mögliche Voraussetzung, um zu den
später geforderten Bruchzahlen Grundvorstellungen aufbauen zu können. Es könnte
schlussfolgernd gelten, frühzeitig flexibles, mehrdimensionales Wissen anzuregen, um
bezüglich Bruchzahlen (und auch anderen mathematischen Inhalten) nicht nur auswen-
dig zu lernen, sondern zu verstehen. Laut den Ergebnissen dieser Studie würde das
mit Aufgaben zu Seriation (Reihenfolgen ordnen) und dem Anwenden von Zahlenwissen
erreicht werden können.
Das zentrale Ergebnis der Auswertung des Bruchzahltest mit begleitetem Interview und
somit von Frage 1 und deren Unterfragen ist, dass bei wenigen Schüler*innen bereits gute
und flexible Grundvorstellungen zu Brüchen ausgebildet sind, bei der größeren Zahl an
Schüler*innen ist dies nicht in befriedigendem Maße geschehen (siehe hierzu Kapitel
8.4.4). Auffallend ist dabei, dass die Grund- und Fehlvorstellungen zu Bruchzahlen mit
einigen querschnittlichen Untersuchungen der letzten 20 Jahren in Einklang stehen (siehe
7.1). Es kann zusammenfassend festgehalten werden, dass folgende Ergebnisse aus der
nationalen und internationalen Fachliteratur bezüglich Bruchzahlvorstellungen bestätigt
werden konnten.
Die Bruchzahlen mit der Größe Zeit wurden am Besten gelöst, dicht gefolgt von Län-
genaufgaben. Der Vorsprung der Zeitangaben ist aber nur dort vorhanden, wo „feste
Identitäten"vorhanden sind (Padberg 2002, S. 117) wie 12h = 30 Minuten und ähnliche.
Bildhafte Darstellungen fallen schwer und ebenso gibt es eine Reihung bei den Bruch-
zahltypen bezogen auf deren Schwierigkeitsgrad, womit Frage 1 (a) beantwortet wird:
1. alltägliche Stammbrüche wie 12 und
1
4
2. weitere Stammbrüche wie 13
3. alltägliche Nicht-Stammbrüche wie 34
4. weitere Nicht-Stammbrüche wie 38 oder
2
3
5. unechte Brüche wie 43 und
3
2
Zudem konnten Schwierigkeiten im Sinne des Conceptual Change Ansatzes angedeu-
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tet werden, insofern als typische Fehlvorstellungen basierend auf den Vorstellungen
der natürlichen Zahlen nachgewiesen werden konnten. Die Lösungsquote bei Aufga-
ben mit gefordertem Repräsentationsebenenwechsel machte deutlich, dass bei einigen
Schüler*innen keine soliden Grundvorstellungen zu Bruchzahlen im Rahmen des Grund-
schulunterrichts aufgebaut werden konnten, da diese Schüler*innen besonders diese
Aufgaben schlechter lösten als Aufgaben ohne Repräsentationsebenenwechsel. Es zeigten
sich Fehlerstrategien aber auch bei Aufgaben, die auf rein symbolischer Ebene gelöst
werden musssten - also ohne einen Ebenenwechsel -, wie zum Beispiel die Umrech-
nungsaufgaben zur Zeit und zu Längenangaben. Im Interview wurde explizit der Lö-
sungsprozess bzw. die -strategie erfragt und ein großer Teil der Schüler*innen konnte
hier keine anschauliche Erklärung präsentieren, unabhängig von einer richtigen oder
falschen Antwort. Sehr häufig waren die (richtigen und falschen) Ergebnisse auswen-
dig gewusst und konnten nicht näher erläutert werden. Damit konnte Frage 1(b) nicht
eindeutig beantwortet werden, da Fehlerstrategien auch bei Aufgaben ohne einen Reprä-
sentationsebenenwechsel festzustellen waren. Außerdem ließ sich keine durchgängige
Fehlerstrategie bei einem bestimmten Repräsentationsebenenwechsel herausarbeiten.
Die basalen mathematischen Fähigkeiten wurden in Kapitel 8.4.2 dargestellt. Die Streu-
ung der Ergebnisse im HRT 1-4 sind größer als im OTZ und daher ist ein zusammenfas-
sender Überblick deutlich komplexer. Die grundlegenden mathematischen Fähigkeiten
reichen von schwach bis stark. Die meisten Kinder sind in beiden Subskalen (Rechenope-
rationen und räumlich-visuelle Kompetenzen) entweder insgesamt überdurchschnittlich
und gut oder unterdurchschnittlich. Nur wenige zeigen in einer Subskala gravierende
Unterschiede zur anderen. So ist zum Beispiel ID 7 im Teilbereich der Rechenoperationen
deutlich besser als in den räumlich-visuellen Kompetenzen (nachzusehen auf Seite 242),
wobei ID 136 genau entgegengesetzte Ergebnisse zeigt und in den räumlich-visuellen
Kompetenzen deutlich besser abschneidet (nachzusehen auf Seite 260). Sehr schwanken-
de Ergebnisse erzielte ID 50 bezogen auf jeden Untertest, wobei das Gesamtergebnis sehr
ausgeglichen aussieht (siehe Seite 246). Da detaillierte Ergebnisse in der Zusammenschau
diskutiert wurden, sei auf Kapitel 8.4.5 verwiesen. Beim Rückblick auf Vorleistungen
dieser Schüler*innen am Ende der Grundschulzeit ist im Bereich der basalen mathe-
matischen Fähigkeiten festzuhalten, dass alle Aufgaben positiv mit dem Bruchzahltest
korrelierten. Dabei konnten für die Beantwortung von Frage 3 a) im Teilbereich der
arithmetischen Grundfertigkeiten die Division, die Ergänzungsaufgaben und der Größer-
Kleiner-Vergleich als Einflussfaktoren für den Aufbau von Bruchzahlvorstellungen als
bedeutend herausgearbeitet werden. Im Teilbereich der räumlich-visuellen Fähigkeiten
konnte für das Lösen vonZahlenfolgen und dasMengenzählen ein signifikanter Zusammen-
hang hergestellt werden. Dabei hatte dieser Teilbereich (räumlich-visuelle Fähigkeiten)
insgesamt einen geringeren Zusammenhang zum Bruchzahltest, auch wenn in Teilauf-
gaben der Rechenoperationen ebenso räumlich-visuelle Komponenten nachgewiesen
werden konnten (siehe Kapitel 8.4.5). Mit anderen Worten, arithmetische Fähigkeiten
scheinen einen größeren Einfluss auf die Bruchzahlentwicklung zu haben als räumlich-
visuelle Fähigkeiten, wobei geringe räumlich-visuelle Fähigkeiten sich trotzdem negativ
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auf die Bruchzahlvorstellung auswirken können. Im Einzelnen und auf Frage 3 b) bezo-
gen, bedeutet dies, dass Grundrechenfähigkeiten zum Dividieren, zu Rechenleistung mit
variablen Gleichungs- und Ungleichungsaufgaben und Überblicksrechnen Einfluss auf
den Aufbau von Bruchzahlvorstellungen haben. Die Fähigkeit Divisionen durchzuführen
scheinen für Bruchzahlvorstellungen eindeutig. Da hier diskrete oder kontinuierliche
Ganze geteilt werdenmüssen und dies bildlich oder symbolisch geschieht. Das heißt, dass
die Division als Rechenoperation durchdrungen sein muss. Dies bekunden einerseits
die berechneten Korrelationen (Division - BZT r = 0,67**) und andererseits die ausge-
werteten Ergebnisse in den Kapiteln 8.4.3 und 8.4.4. Um Ungleichungen, Gleichungen
und Überblicksrechnungen zügig lösen zu können, sind nicht nur ein Zahlenblick, son-
dern auch ein solides Zahlverständnis, v.a. Relationen zwischen Zahlen wichtig. Somit
scheinen sich diese Fähigkeiten positiv auf Bruchzahlvorstellungen auszuwirken. In den
Korrelationen des OTZ zu Bruchzahlvorstellungen spiegelt sich Ähnliches wider. Das
Anwenden von Zahlenwissen zeigte sich auch dort als relevant, ebenso wie das Reihenfolgen
ordnen, welches bei einer Aufgabe wie: „Jeder Hund hat ein Stöckchen. Ein großer Hund
hat ein großes Stöckchen, ein kleiner Hund hat ein kleines Stöckchen. Ordne passend
zu.“ bedeutet, dass korrekte Relationen zwischen den Abbildungen der Hunde und
Stöckchen hergestellt werden müssen. Aus diesem Grunde kristallisieren sich, bei den als
unabhängig zu sehenden Tests, ähnliche Aspekte als signifikant heraus und bestätigen
folglich gegenseitig ihre Ergebnisse.
Bezogen auf räumlich-visuelle Kompetenzen haben mathematisch logisches Denken,
das Erkennen-können von Regeln, die Fähigkeit Mengen zu strukturieren und schnell
zu Zählen einen positiven Einfluss auf den Aufbau von Bruchzahlvorstellungen. Im Ein-
zelnen liegen hier die Fähigkeiten der räumlichen Vorstellung und der Strukturbildung
mit einem möglichen Rückgriff auf einen mentalen Zahlenstrahl zugrunde. Dies wur-
de statistisch nachgewiesen und konnte gleichfalls in der qualitativen Analyse gezeigt
werden.
Allerdings können aus diesen Aussagen keine verallgemeinerbaren Zusammenhänge
abgeleitet werden, da die Auswertung lediglich auf diese Kohorte bezogen war und
die Teilnehmer*innenzahl mit 23 kein quantitativ ausreichendes Maß für Allgemein-
gültigkeiten darstellt. Zudem ist die Schwierigkeit, aber auch die Besonderheit dieser
Studie, dass die für sich unabhängigen und nicht aufeinander aufbauenden Tests OTZ,
HRT 1-4 und der selbst erstellte Bruchzahltest mit Interview in Zusammenhang gebracht
wurden.
9.2 Ausblick
An diese Zusammenfassung anschließend lassen sich lohnende weitere Fragen und
Untersuchungsmöglichkeiten.
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Können diese Ergebnisse in einer ähnlich angelegten Studie verallgemeinernd bestä-
tigt werden? Diese Studie müsste über eine größere Stichprobe und mit überarbeiteten
Testverfahren erneut durchgeführt werden, um verallgemeinerbare Aussagen treffen zu
können. Dabei wäre auf eine bessere Vergleichbarkeit der Tests in den Erhebungszeit-
punkten zu achten. Ergänzend könnte der Aspekt der sozialen Strukturen der Kohorte
mit erfasst werden, zum Beispiel die besuchte Schulart in der weiterführenden Schule,
sowie die Schulbildung der Eltern. Die sozialen Strukturen könnten möglicherweise
Aufschluss über (schulart-) "typische"Fehlerstrategien ergeben, die dann wiederum in
die Konzepte für die Bruchrechendidaktik eingearbeitet werden müssten. Unterschiede
zwischen den Lösungs- und Fehlerstrategien der einzelnen Schulstufen und -arten konn-
te auch Wartha in seiner Dissertation von 2007 feststellen. Wobei er auch einschränkend
diesbezüglich formuliert hat, dass die Kompetenz der Lehrkraft einen entscheidenderen
Einfluss auf den Kompetenzerwerb hat als die Schulform. Schlussfolgernd hatte er das
Klassenlehrerprinzip in Hauptschulen für deren Kompetenzerweiterung verantwortlich
gezeichnet. Das Klassenlehrerprinzip herrscht in den meisten Grundschulen vor und es
könnten daraus die Fragen abgeleitet werden, wie möglicherweise ein sinnvoller Bruch-
zahlbegriffsaufbau bereits in der Grundschule integriert werden und wie ein solches
Konzept aussehen könnte.
Inwiefern ließe sich ein sinnvoller Aufbau des Bruchzahlbegris bereits in der Grund-
schule integrieren? Bruchzahlen tauchen bereits in einigen Kontexten in der Grund-
schule auf (siehe Kapitel 6). Es sollte überlegt werden, diesen ersten Kontakt mit Bruch-
zahlen in der Grundschule bewusster zu gestalten (vgl. Darstellung der Studie von
Keijzer und Terwel 2001), um dort bereits sinnvolle Vorstellungen zu initiieren. So könnte
zum Beispiel die Division mit Rest ein Anlass für eine formelle Bruchrechnung sein
und die (falsche) Angabe "Rest 2" durch erste Bruchzahlen ersetzt werden. Aber auch
anschauliche Vorstellungen wie Bilder und Handlungen sollten Inhalt der Grundschule
sein. Eine Analyse von Mathematikschulbüchern aus der Grundschule der verschiede-
nen Bundesländer könnte eine Übersicht über die didaktisch-methodischen Zugänge
zu Bruchzahlen dokumentieren. Zudem müsste die Didaktik der Bruchrechnung in der
Lehrer*innenbildung der Grundschule impliziert werden, denn ausreichende fachliche
Kenntnisse ermöglichen eine angemessene didaktisch-methodische Vermittlung der
Inhalte. An dieser Stelle lässt sich ebenso Sebastian Wartha und seine Dissertation mit
der Aussage, dass die unterrichtliche Unterweisung einen größeren Einfluss auf Kompe-
tenzzuwächse in Sachen Bruchrechnung hat als das intuitive Wissen, heranziehen. Er
belegte dies beim Vergleich der Ergebnisse von Schüler*innen dreier Schularten (näher
ausgeführt bei Beantwortung von letzter Frage auf Seite 215).
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Wie könnte ein didaktisch-methodisches Konzept für den Bruchzahlaufbau in der
Grundschule aussehen? Aus den Ergebnissen dieser Studie lässt sich ableiten, dass
nicht nur das schlechte Abschneiden der Schüler*innen in vergleichenden Studien
untersucht werden darf, sondern auch Unterrichtsmethoden auf deren Effektivität
hin untersucht werden könnten. Die Bruchrechendidaktik spielt in der Grundschul-
lehrer*innenausbildung für Grundschulen in den meisten Bundesländern vermutlich
keine Rolle (Autorin kennt die Ausbildung in Bayern, Sachsen, Niedersachsen und Ber-
lin und nur in letzterem ist die Bruchrechendidaktik Inhalt, da die Grundschule bis
Klasse 6 geht), da in der Grundschule lediglich ein Einblick stattfindet, der Inhalt nur
bezüglich Größen aufgegriffen wird und schlussendlich keine abgeschlossene Einheit
darstellt. Es lässt sich annehmen, dass Fehlvorstellungen bei Lehrer*innen durch eine
fehlende Ausbildung im Studium genausowenig korrigiert werden. Die Aufgabe der
Lehrer*innenbildung wäre es, die Begegnungen mit Bruchzahlen und ersten Rechnun-
gen vorstellungsorientiert einzuführen. Die landesüblichen Grundschullehrwerke bieten
gleichermaßen kaum anschauliche Beispiele für Bruchzahlvorstellungen. Dies könnte,
wie in vorheriger Frage bereits erwähnt, eine Schulbuchanalyse veranschaulichen.
Vergleichsweise könnte hier das Fach Englisch in der Grundschule herangezogenwerden,
was in Sachsen 2004 (und auch in anderen Bundesländern seit einigen Jahren) fest im
Lehrplan ab Klasse 3 als Unterrichtsfach integriert wurde. Eine Benotung aber erst ab
Klasse 4 stattfindet (in anderen Bundesländern gar nicht, z.B. Bayern). Die didaktisch-
methodischen Richtlinien für Englisch in der Grundschule legen eine Begegnung mit
der fremden Sprache nahe, die insgesamt auf Anschaulichkeit und möglichst viele reali-
tätsnahen Erfahrungen mit der fremden Sprache ohne formale Grammatikvermittlung
aufbaut.
„Das Erlernen von Englisch in der Grundschule lehnt sich an den na-
türlichen Spracherwerb an. Um auf den komplexen Charakter von Sprache
aufmerksam zumachen und die für Bedeutungskonstruktionen notwendigen
Kontexte anzubieten, geht jede Unterrichtsstunde von einem ganzheitlichen,
möglichst authentischen Spracherlebnis aus.“ (Kultus 2004/2009/2019a, S. 3)
In diesem Zitat wird deutlich, dass es noch nicht um eine Vermittlung tiefgehender
Strukturen der Sprache geht, sondern um einen Einblick in den Charakter und die Bedeu-
tung der Sprache. In ähnlicher Weise könnten Bruchzahlen in den Grundschulunterricht
integriert werden, wozu eine angemessene Ausbildung der Lehrer*innen dazu gehören
würde. Eine Erfassung der Englischkompetenzen zu Beginn der Sekundarstufe I müsste
hierfür vergleichend erhoben werden bzw. ob eine entsprechende Erhebung bereits
durchgeführt wurde ist der Autorin derzeit nicht bekannt. Gleichfalls müsste noch ein
Konzept für die Bruchzahlvermittlung in der Grundschule erarbeitet werden, das nicht
überfordert. Gleichfalls lässt sich hier Warthas Dissertation zitieren, die ein entzerrtes
Konzept der Vermittlung von Bruchzahlen bereits in der Hauptschule als förderliche
analysieren konnte (siehe Erläuterungen zur Studie bei Beantwortung letzter Frage auf
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weiter entzerrt werden könnte. Dennoch sollte die Anschlussfähigkeit gewährleistet sein.
Das bedeutet, dass die Bruchrechnung in der fünften Klasse weitergeführt werden muss,
was in einigen Bundesländern bereits der Fall wäre.
Sind die Fehlvorstellungen und Kompetenzen zu Bruchzahlen über einen längeren
Zeitraum stabil? Wie Wartha (Wartha 2007) und andere zeigen konnten, sind Fehlvor-
stellungen zu Bruchzahlen von einer hohen Stabilität geprägt. So konnte er an bayeri-
schen Schulen eine Leistungssteigerung von Klasse 5 zu Klasse 7 in allen drei Schularten
(Haupt-, Realschule und Gymnasium) feststellen, wobei die Streuung der Leistungen von
MZP1 (Jahrgangsstufe 5) zu MZP 2 (Jahrgangsstufe 6) abnahmen, also die Leistungen
weniger stark auseinander gingen, aber zu MZP 3 (Jahrgangsstufe 7) wieder zunahmen.
Dabei waren zu MZP 1 die Bruchrechenleistungen von Hauptschüler*innen mit einem
Prozentsatz von 12,5% über denen der Gymnasialschüler*innen, da die Bruchrechnung
im Gymnasium erst in Klasse 6 eingeführt wird und zu MZP 1 daher das intuitive Vor-
wissen getestet wurde. Das macht deutlich, dass die unterrichtliche Unterweisung einen
höheren Einfluss auf die Bruchrechenleistung hat als das intuitive Vorwissen. Zu MZP
3 konnten am Gymnasium in Warthas Studie die Leistungen nicht weiter ausgebaut
werden, was ihn zur Annahme veranlasste, das eine mangelnde Vernetzung der Inhalte
und eine isolierte Betrachtung der Bruchrechnung die Gründe sind. Er konnte ergänzend
formulieren, dass sich der entzerrte Lehrplan in den Hauptschulen (Bruchrechnung von
Klasse 5 -7 Thema) günstig auf die Leistungsentwicklung auswirkt, da dort in der 7.
Jahrgangsstufe ein großer Leistungszuwachs zu verzeichnen war. Dies lässt einen Bezug
zur vorherigen Fragestellung zu, ob damit nicht ein entzerrter Lehrplan beginnend mit
Klasse 3/4 diese Leistungs- und Wissenszuwächse nicht auch unterstützen könnte?
Die Schüler*innen der getesteten Kohorte sind aktuell in der achten Jahrgangsstufe.
Die Einführung und Behandlung der Bruchrechnung wäre abgeschlossen und eine
Durchführung ähnlicher Fragestellungen wie vor drei Jahren könnte eine Überprüfung
dieser Hypothese ermöglichen, wobei dann zudem die Möglichkeit besteht die sozialen
Strukturen zu erfassen.
Bezüglich der aufgeworfenen Frage nach der Grundschullehrer*innen Aus- und Weiter-
bildung zumThema ’Aufbau von Bruchzahlvorstellungen’ wären empirische Grundlagen
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10.0.5 Kategoriensystem für Inhaltsanalyse der Interviews
Kategorie Definition Beispiel
OK 1 Anteilsaspekt
UK 1.1 Anteilsaspekt voll-
ständig verstanden
es wurden Teil, Anteil
und Ganzes verstanden
1
4 einzeichnen in Kreis;
Einteilung erfolgt in
vier gleichgroße Teile
und ein Anteil wird
markiert
UK 1.2 Anteilsaspekt „Teil“
nicht verstanden
der Teil wurde nicht be-
rücksichtigt
es erfolgt keine Eintei-
lung in gleich große Tei-
le
UK 1.3 Anteilsaspekt „An-
teil“ nicht verstan-
den
der Anteil wurde nicht
berücksichtigt
die Einteilung in glei-
che Teile ist erfolgt, je-
doch konnten 3 Teile
nicht zu einem Anteil
zusammengefasst wer-
den, stattdessen wird





Teil und Anteil wurden
nicht berücksichtigt
UK 1.5 Anteilsaspekt Gan-
zes fehlt
das Ganze wurde nicht
berücksichtigt
4
5 in einem Kreis mar-
kiert werden als 14 be-
zeichnet, weil ein Teil
nicht markiert ist und









4 von 100 cm sind 100
cm : 4 = 25 cm; 25 cm · 3
= 75 cm




4 von 100 cm sind 100








4 Stunde sind 3 · 15 min
= 45 min (ohne Divisi-
onsoperator)
OK 3 Quasikardinalität der Nenner bildet ei-




8 mal drei sind
3
8
OK 4 Bruch als lineare
Gleichung
Das Verhältnis von 20
cm zu 100 cm konnte in
einem Bruch festgehal-
ten werden





zwei Brüche können zu-
sammen ein Ganzes er-














4 ist die Hälfte von
1
2





UK 5.4 unechter Bruch ist
mehr als ein Ganzes
verstanden
ein unechter Bruch ist
mehr als ein Ganzes





UK 5.5 Bezug zur Uhr Orientierung an der
Uhr, um einen Referenz-
wert zu haben
Zeichnung 14 in einen
Kreis wird mit Uhr be-
gründet








2 ist 50, weil die Hälf-




UK 5.8 Brüche gleichnamig
machen







4 ⇒ 24 < 34
OK 6 Fehlvorstellungen





















































2 ist kleiner als
4
8 weil 4
>1 und 8 >2
UK 6.8 Bruch hat immer ei-
ne feste Größe
Ein Bruch hat immer
den gleichen Wert
1
4 ist immer 15




den Zahlen im Bruch
beim Lösungsprozess
1
8 wird imKreis bis zur 8














wenn ein Teil fehlt, ist es
ein Bruch, bei dem Zäh-













bei der Ermittlung des
Bruchs wurde das Gan-
ze nicht berücksichtigt
ein Teil von drei Teilen










4 von einem Meter sind






Interviewerin Das darfst du dann ganz ehrlich sagen, okay? #00:00:02-6#
Schüler Ja. #00:00:03-4#
Interviewerin So, dann gucken wir uns das hier mal an. Schau' mal (legt Blatt vor den Schüler), (.) hier sind
so drei Sachen aufgeschrieben (zeigt untereinander auf das Blatt), kannst du mir denn das mal vorlesen? 
#00:00:09-6#
Schüler Ehm. (.) Eins hoch zwei (zeigt auf das Blatt)? #00:00:14-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:00:15-8#
Schüler Drei hoch vier (zeigt auf das Blatt) und (.) eins hoch drei (zeigt auf das Blatt). #00:00:19-2#
Interviewerin Ja? Kennst du das so aus der/ aus der Grundschule oder (.) hast du das (zeigt auf das Blatt)
schon mal gesehen irgendwo? #00:00:24-5#
Schüler Ja, wir haben das (.) in der Schule gerade behandelt erst. #00:00:30-3#
Interviewerin Ja? Dann sagt man aber hier (zeigt auf das Blatt) nicht eins hoch zwei sondern ein?
#00:00:33-7#
Schüler (..) Eins/ #00:00:35-6#
Interviewerin Einhalb. #00:00:36-6#
Schüler Okay. Dann ist es das nicht. #00:00:39-5#
Interviewerin Einhalb und (.) drei Viertel (zeigt auf das Blatt) (..) und ein Drittel. (6 sek.) Ja? Einhalb (zeigt auf
das Blatt). #00:00:54-9#
Schüler Ja. #00:00:55-7#
Interviewerin Drei Viertel und ein Drittel (zeigt auf das Blatt). #00:00:57-8#
Schüler Ja. #00:00:57-9#
Interviewerin Ja? Okay. #00:00:59-5#
Schüler Mhm (zustimmend). Einhalb, (.) drei Viertel (.) und ein Drittel (zeigt untereinander auf das Blatt).
#00:01:04-5#
Interviewerin Ja. Das könntest du/ Solltest du aus der Grundschule vielleicht schon ein bisschen kennen.
(blättert eine Seite weiter) #00:01:08-7#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:01:09-7#
Interviewerin Na wir gucken mal. Ehm (gibt den Schüler einen Stift), (.) ein viertel Meter, (.) kannst du mir
das mal bitte in Zentimeter umrechnen? (Schüler schreibt, 23 sek.) Mhm (zustimmend), einhundertfünfzehn 
Zentimeter, wie kommst du darauf? #00:01:42-9#
Transkript ID 7
1
Schüler Mhm, weil (.) ein Viertel ist ja (.) fünfzehn/ (.) Nein. Eins. Also 1,5 (..) Meter und (.) ja, dann habe ich/ (..)
Weil einhundert Meter/ Einhundert/ Ein Meter ist ja/ (.) Einhundert Zentimeter ist ja ein Meter. #00:02:11-1#
Interviewerin Richtig. #00:02:11-6#
Schüler Und (..) ja, dann (.) setze ich einfach (.) nur die eins davor. #00:02:19-9#
Interviewerin Okay. (...) Okay. (.) Ehm. (.) Ein Viertel. (...) Kannst du dich da noch dran erinnern, dass du das
irgendwann mal in der Grundschule hattest? #00:02:33-2#
Schüler (.) Irgendwie nicht. #00:02:35-5#
Interviewerin Nein? Pass' mal auf (blättert eine Seite weiter), wir machen mal was. Guck' dir mal das hier
(zeigt auf das Blatt) an. (..) Eine Viertelstunde. Kannst du dich daran erinnern, dass das schon mal Thema war in der 
Grundschule? #00:02:45-9#
Schüler (.) Ja. #00:02:47-0#
Interviewerin Weißt du wie viel Minuten das sind? #00:02:48-9#
Schüler Fünfzehn. (schreibt) #00:02:49-1#
Interviewerin Richtig. (.) Und was hast du denn jetzt gemacht? Wie kommst du darauf, (.) dass das fünfzehn
Minuten sind? #00:02:55-4#
Schüler Weil (..) Viertel/ Also (.) ein Viertel (.) ist ja fünfzehn. #00:03:03-5#
Interviewerin //Die// / #00:03:04-7#
Schüler //Also// bei der Uhrzeit (zeigt nach vorne, in Richtung Kamera) da kann ich mir das dann irgendwie
merken. #00:03:08-1#
Interviewerin Ja, okay. (.) Was hast du dir denn da gemerkt? Was machst du denn das? Wie kommst du
darauf, dass eine Viertelstunde fünfzehn Minuten sind? Das ist richtig! (nickt) #00:03:16-3#
Schüler Ja, weil/ #00:03:17-7#
Interviewerin (.) Hast du was gerechnet? #00:03:19-2#
Schüler (.) Nein (schüttelt den Kopf), eigentlich kann ich mir das merken. #00:03:22-8#
Interviewerin Das weißt du einfach so noch, ja? Okay, schreib' mal Minuten noch dahinter. (Schüler schreibt,
2 sek.) Gut. Weißt du dann auch, was eine halbe Stunde in Minuten ist? #00:03:29-6#
Schüler Ja. Dreißig Minuten. (schreibt) #00:03:31-2#
Interviewerin Richtig. (Schüler schreibt, 3 sek.) Und eine dreiviertel Stunde? #00:03:36-0#
Schüler Fünfundvierzig Minuten? #00:03:37-6#
Interviewerin Okay. (Schüler schreibt, 3 sek.) Und rechnest du da irgendwas, um jetzt darauf zu kommen?
#00:03:43-5#
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Schüler Nein (schüttelt den Kopf), ich weiß es irgendwie. #00:03:45-4#
Interviewerin Ja. #00:03:46-1#
Schüler Ja (nickt). Irgendwie sagt man Gehirn da "Ja, das ist fünfundvierzig.". #00:03:50-5#
Interviewerin Und kannst du dich irgendwie daran erinnern, dass die Lehrerin in der Grundschule da mal was
erklärt hat, wie man darauf kommt, falls man es nicht mehr auswendig weiß? (.) Wie man das/ Ob/ Weil man kann 
das nämlich berechnen. #00:04:00-3#
Schüler (spielt mit dem Stift, 4 sek.) Also wenn ich das nicht auswendig weiß, dann mache ich das irgendwie so
(zeigt auf das Blatt), eine dreiviertel Stunde/ Also wenn das (zeigt auf das Blatt) jetzt zum Beispiel (.) fünfzig ist und 
dann minus fünfzehn rechnen/ Dann rechne ich minus fünfzehn und (.) dann komme ich auf die fünfundvierzig. (.) Ja. 
#00:04:27-4#
Interviewerin Was rechnest du minus fünfzehn? #00:04:28-9#
Schüler Ehm, die sechszig! (schlägt sich mit der Hand an den Kopf) #00:04:30-1#
Interviewerin Ach, sechszig! Und warum sechszig? Was ist sechszig? #00:04:33-5#
Schüler (..) Eine Stunde (.) und dann rechne ich halt minus fünfzehn, ja. #00:04:39-4#
Interviewerin Achso, weil das (zeigt auf das Blatt) eine Viertelstunde ist, rechnest du dann da/ Okay. (..) Also
gibt es einen Zusammenhang zwischen drei Viertel und ein Viertel dann auch, wenn es hier (zeigt auf das Blatt)/ 
Wenn du sagst, das (zeigt auf das Blatt) plus das (zeigt auf das Blatt) ist eine Stunde? #00:04:51-4#
Schüler Ja. #00:04:51-9#
Interviewerin Ist dann das (zeigt auf das Blatt) plus das (zeigt auf das Blatt) auch (.) eine ganze Stunde?
Eine Dreiviertelstunde und eine Viertelstunde, hier vorne (zeigt auf das Blatt), mit den Brüchen? (.) Weißt du das? 
#00:05:00-3#
Schüler (.) Wie/ Wie jetzt? #00:05:02-4#
Interviewerin Du sagst fünfundvierzig Minuten (zeigt auf das Blatt) und fünfzehn Minuten (zeigt auf das Blatt)
ist eine Stunde, hast du mir gerade gesagt, weil du sechszig die Viertelstunde abgezogen hast, dann weißt du, dass 
das fünfundvierzig Minuten sind.  #00:05:11-0#
Schüler Ja. (nickt) #00:05:11-4#
Interviewerin Also das (zeigt auf das Blatt) plus das (zeigt auf das Blatt) (.) ist eine Stunde. Ist dann auch
eine Dreiviertelstunde (zeigt auf das Blatt) und eine Viertelstunde (zeigt auf das Blatt), ist das dann auch eine ganze 
Stunde? #00:05:18-1#
Schüler (..) Ehm. Ja? #00:05:20-8#
Interviewerin Ja? (Schüler nickt) Mhm (zustimmend), okay. (..) Okay, gut. Jetzt gucken wir mal trotzdem
nochmal. Jetzt weißt du ja (blättert eine Seite zurück)/ Hast du dir nochmal ein Viertel, ein Dreiviertel und sowas bei 
den Minuten/ (.) Bei Metern müsstest du das eigentlich auch gehabt haben. #00:05:33-4#
Schüler (.) Mhm. (.) Ja. #00:05:35-8#
Interviewerin Wenn hier (zeigt auf das Blatt) steht ein halber Meter, ein dreiviertel Meter, ein zehntel Meter,
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gibt es da irgendwas, dass du dir da nochmal vorstellen kannst, wie viel Meter das sind? #00:05:42-9#
Schüler (.) Ehm, also (..) das ist ein halber Meter, oder? #00:05:49-3#
Interviewerin Ein halber Meter und wie viel Zentimeter sind das? Das würde hier auf der Seite (zeigt auf das 
Blatt) hingehören? #00:05:53-6#
Schüler (.) Ja. (..) Ehm. Ein halber Meter ist fünfhundert/ (.) Nein. (fasst sich an den Kopf) Fünfzig Zentimeter. 
#00:06:02-5#
Interviewerin Aha. Schreib' mir das mal hin (Schüler schreibt) und wie kommst du darauf? Was hast du da 
jetzt gemacht? #00:06:06-2#
Schüler (.) (schreibt) Ehm, ich habe/ Ich weiß, dass ich/ Dass hundert Zentimeter ein Meter ist/ #00:06:12-2#
Interviewerin Ja. #00:06:12-9#
Schüler Und dann, (.) mhm, muss ich das halbieren, also fünfzig plus fünfzig sind einhundert. #00:06:19-2#
Interviewerin Okay. #00:06:20-2#
Schüler Mhm. #00:06:21-1#
Interviewerin Ja, richtig, genau. Und kannst du dir dann vorstellen (zeigt auf das Blatt)/ (.) Du hast das 
irgendwie halbiert, also irgendwie hat das ja mit dem Bruch dann was zu tun, dass du auf die fünfzig Zentimeter 
kommst. Hundert Zentimeter (zeigt auf das Blatt) und dann halbiert sind die fünfzig und ein Viertel/ Kannst du dir 
vorstellen, wie man auf einen viertel Meter kommt, umgerechnet in Zentimeter? #00:06:38-5#
Schüler Warte, das ist (...) fünfundzwanzig Zentimeter. #00:06:44-2#
Interviewerin Aha. Wieso? Wie kommst du jetzt darauf? #00:06:47-5#
Schüler Weil/ #00:06:48-2#
Interviewerin Schreib' das mal kurz hin, fünfundzwanzig Zentimeter. (Schüler schreibt, 3 sek.) Und wie 
kommst du darauf? #00:06:55-1#
Schüler Weil fünfundzwanzig plus fünfundzwanzig fünfzig ist/ #00:06:58-5#
Interviewerin Aha. #00:06:59-4#
Schüler Und (..) ja, das ist/ Ja. Und fünfzig plus fünfzig ist ja dann ein Meter. #00:07:07-4#
Interviewerin Okay. #00:07:08-4#
Schüler (.) Und dann ist das (zeigt auf das Blatt) ein viertel Meter. #00:07:12-1#
Interviewerin Okay. Also (.) dann ist das (zeigt auf das Blatt) nochmal die Hälfte davon irgendwie, ja? 
#00:07:15-7#
Schüler Ja. #00:07:16-7#
Interviewerin Okay. Und ein dreiviertel Meter? #00:07:19-3#
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Schüler Dreiviertel Meter ist/ #00:07:21-5#
Interviewerin In Zentimeter. (Schüler wartet und schreibt dann, 7 sek.) Mhm (zustimmend). Wie kommst du 
jetzt da drauf? #00:07:31-5#
Schüler Weil fünfundzwanzig plus fünfundsiebzig ist einhundert. #00:07:35-9#
Interviewerin (.) Achso, okay! Ah ja ja ja! Alles klar (macht mit einem Bleistift zwei Striche auf das Blatt), mhm 
(zustimmend). Also wie mit der Uhr vorhin, okay. #00:07:43-1#
Schüler Ja. #00:07:43-9#
Interviewerin Und dann ein zehntel Meter (zeigt auf das Blatt), kannst du dir jetzt vorstellen, wie viel das in 
Zentimetern sind? #00:07:47-8#
Schüler (.) Weiß ich grad nicht. (spielt an seiner Unterlippe) Ein Zehntel, mhm. #00:07:53-2#
Interviewerin (5 sek.) Was meinst du, was man da rechnen müsste? (6 sek.) Irgendeine Idee? #00:08:05-9#
Schüler Nein. (zuckt mit den Schultern) #00:08:06-5#
Interviewerin Nein? Gut okay, wir gucken mal weiter. Jetzt habe ich das nämlich nochmal andersrum für dich. 
(blättert eine Seite weiter) (.) Und zwar stehen jetzt hier Zentimeter, ob du mir das umrechnen kannst in Meter. 
#00:08:17-0#
Schüler Ja, das/ #00:08:18-4#
Interviewerin Fünfzig Zentimeter, wie viel Meter sind das und kannst du mir das in/ (Schüler schreibt, 5 sek.) 
OKAY. Kannst du das mal laut sagen, was steht da jetzt? #00:08:27-9#
Schüler Ein halber Meter. #00:08:28-9#
Interviewerin Woher weißt du das jetzt? #00:08:30-5#
Schüler Weil (.) fünfzig Zentimeter ist ein halber Meter, also weil fünfzig plus fünfzig hundert sind/ #00:08:37-6#
Interviewerin Okay. Und fünfundsiebzig Zentimeter, wie viel Meter sind denn das? #00:08:40-7#
Schüler Ehm, (.) drei Viertel? (.) Ja, drei Viertel. #00:08:44-9#
Interviewerin Aha, schreib' es mal hin. (Schüler schreibt, 4 sek.) Na nimm' ruhig die (zeigt Richtung Blatt)/ (.) 
Ja, kannst ruhig auch die Linie nehmen. #00:08:52-6#
Schüler Drei (.) Viertel Meter. #00:08:55-7#
Interviewerin Okay. (..) Und wie kommst du auf die drei Viertel Meter?  #00:09:00-6#
Schüler (.) Weil/ #00:09:01-7#
Interviewerin (..) Oder auf DEN dreiviertel Meter? #00:09:04-3#
Schüler (.) Weil, (.) man muss/ (.) Von der fünfundsiebzig (zeigt auf das Blatt) muss man dann noch 
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fünfundzwanzig rechnen, dass das dann ein (.) Meter ist und (..) ja. #00:09:17-5#
Interviewerin (..) Das weißt du so, oder? #00:09:20-5#
Schüler Ja. (lacht) #00:09:21-1#
Interviewerin Oder rechnest du da was? #00:09:22-8#
Schüler Nein. #00:09:24-1#
Interviewerin Weil wenn ich da plus fünfundzwanzig rechne, weiß ich ja trotzdem noch nicht, dass das dann/ 
Fünfundsiebzig plus fünfundzwanzig ist hundert, das hat aber noch nichts mit drei Vierteln zu tun, oder? 
#00:09:30-7#
Schüler Mhm (zustimmend). (nickt) #00:09:31-0#
Interviewerin Das weißt du doch noch so, oder? #00:09:33-3#
Schüler Ja. (lacht) #00:09:33-8#
Interviewerin Weil wir es hier vorne auch gerade hatten,  nicht? #00:09:36-2#
Schüler Ja. (nickt) #00:09:36-5#
Interviewerin Oder? (.) Zwanzig Zentimeter. (.) Das ist jetzt was, was du vielleicht nicht mehr so einfach (.) 
weißt. Kannst du dir vorstellen wie das (.) umgerechnet wird //in Meter//? #00:09:47-0#
Schüler Vielleicht (fasst sich mit der Hand an den Kopf)/ (.) Vielleicht (..) ein Zehntel? #00:09:52-4#
Interviewerin Warum? #00:09:54-4#
Schüler (..) Weil das da vorne, das auch war. Vielleicht war das das, was ich nicht wusste. #00:10:01-2#
Interviewerin Okay. #00:10:01-5#
Schüler Kann ich mir das vielleicht (?) (wackelt mit dem Kopf hin und her). #00:10:03-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Könnte man sich überlegen, ja, mhm (zustimmend). Weißt du, wie man ein 
Zehntel schreiben würde? #00:10:09-1#
Schüler (..) Mhm. Eine Eins, Strich/ #00:10:13-1#
Interviewerin Schreib' es mal hin. Na dann schreib' es mal hin. (Schüler schreibt, 4 sek.) Okay, gut. (.) Super, 
dann gucken wir jetzt mal weiter. (blättert eine Seite weiter) Jetzt habe ich dir hier mal ein paar Kreise hingemalt. 
Kannst du auch den Kugelschreiber nehmen oder vielleicht den Bleistift, falls du nochmal was korrigieren willst. (.) 
Kannst du mir (zeigt auf das Blatt) jetzt mal versuchen den Bruchteil in den Kreis einzuzeichnen. Also was ist ein 
Viertel (zeigt auf das Blatt) (.) von dem Kreis? (Schüler zeichnet, 10 sek.) Mhm (zustimmend). Woher weißt du das 
jetzt? #00:10:47-6#
Schüler Weil (.) ich mir das an der Uhr (zeigt in Richtung der Kamera) merken kann, weil, (.) ehm/ #00:10:53-4#
Interviewerin (..) Ja. #00:10:55-4#
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Schüler Ja. Oder (.) ein Kuchenstück (zeigt auf das Blatt). #00:10:58-5#
Interviewerin Richtig. Genau. Ein Viertel vom Kuchen, genau. Oder eine viertel Pizza oder sowas könnte das 
sein. Was ist denn dann ein Dreiviertel des Kreises oder eine dreiviertel Pizza oder ein dreiviertel Kuchen? Wie sieht 
denn das aus? (Schüler zeichnet, 4 sek.) Okay. Jetzt sieht das sehr ähnlich aus. Was von denen, ist es das Kleine 
(zeigt auf das Blatt) oder das Große (zeigt auf das Blatt)? Und hier auch, das Kleine oder das Große, vielleicht 
nochmal? #00:11:19-2#
Schüler Also hier/ Also hier ist es das Große (zeichnet). #00:11:22-2#
Interviewerin Genau, mach' das mal ruhig so ein bisschen mit dem (zeigt auf das Blatt)/ Das du da so ein 
paar Streifen hin machst (schüler malt), dass ich weiß, du meinst das hier, genau. (..) Ja.(..) Und das Kleine, genau. 
(..) Super, okay. (.) Ein Achtel (zeigt auf das Blatt) des Kreises. Wie sieht denn das aus oder wie könnte das 
aussehen? #00:11:41-0#
Schüler (..) Ich glaube (Schüler zeichnet, 4 sek.) so hier. #00:11:48-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Warum? #00:11:50-2#




Interviewerin Gut. (.) Alles klar. Und dann/ Kannst du dir dann auch unter drei Achtel irgendwas vorstellen, 
hast du das schon mal gehört? #00:12:07-0#
Schüler (.) Mhm. (wackelt mit dem Stift in seiner Hand, 4 sek.) Ja, irgendwie ja (fasst sich mit der Hand an den 
Kopf). #00:12:12-6#
Interviewerin Wie viel könnte ein Achtel/ könnten drei Achtel vom Kuchen sein oder von der Pizza sein? 
#00:12:16-6#
Schüler (wackelt mit dem Stift, 16 sek.) Mhm, nein. #00:12:32-9#
Interviewerin Keine Idee? Gut okay, ist ja nicht schlimm. (blättert eine Seite weiter) Genau, wir gucken mal 
weiter, ja? So, ehm, dann wird das jetzt wahrscheinlich/ Aber vielleicht hast du noch eine Idee. Kannst mal den Stift 
zur Seite legen. (Schüler legt Stift beiseite) (.) Meinst du, du kannst mir das Papier so falten (reicht dem Schüler ein 
kleines rechteckiges Blatt), dass du mir ein Viertel von dem Papier zeigen kannst? (Schüler faltet Blatt zweimal zur 
Hälfte, sodass Vierel entstehen, 18 sek.) Mhm (zustimmend), was hast du jetzt gemacht? #00:13:08-7#
Schüler (.) Ein Viertel. #00:13:10-7#
Interviewerin Okay. Und wie hast du das gemacht? #00:13:12-5#
Schüler (.) Da habe ich mir so (faltet es auseinander)/ (.) Also voll (zeigt auf das ganze Blatt)/ #00:13:17-3#
Interviewerin Ja. #00:13:18-4#
Schüler (.) Ehm, (..) warte, (.) halb (faltet einmal zur Hälfte). #00:13:26-4#
Interviewerin Richtig. #00:13:26-4#
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Schüler Und dann Viertel (faltet nochmal zur Hälfte). #00:13:28-2#
Interviewerin Okay, sehr gut. Also ist das (zeigt auf das Blatt) jetzt ein Viertel von dem ganzen Blatt Papier,
ja? #00:13:32-9#
Schüler Ehm, (.) oder so (faltet es noch einmal zur Hälfte). (.) Nein (faltet es es wieder zurück). Ja, glaube
schon. #00:13:38-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Und ist richtig so (zeigt auf das Blatt), nicht? Ja? Meinst du, du
kannst mir dann auch drei Viertel von dem Papier zeigen? (Schüler faltet Blatt auseinander, wieder zusammen, 
wieder auseinander, 20 sek.) Mhm. (Schülerer faltet Blatt zur Hälfte und dann noch einmal, sodass wieder Viertel 
entstehen,11 sek.) Mhm. (.) Was überlegst du? #00:14:20-1#
Schüler Ehm weil/ #00:14:22-5#
Interviewerin (Schüler fasst sich mit der Hand an den Kopf, 17 sek.) Ein Viertel vom Kuchen. (.) Drei Viertel
vom Kuchen. Ein Viertel vom Papier (.) und drei Viertel vom Papier. (...) Eine Idee? (Schüler faltet Blatt nochmal zur 
Hälfte, sodass Achtel entstehen) (.) Was das sein könnte? #00:14:52-4#
Schüler (.) So hier (hält der nterviewerin das geachtelte Blatt hin)? #00:14:54-0#
Interviewerin Also drei Viertel ist kleiner als ein Viertel? (Schüler faltet das Blatt wieder ausenander, 6 sek.)
Also du hast ja/ Hier (zeigt auf das Blatt) hast du ein Viertel so eingezeichnet, das war so klein und das Dreiviertel 
war recht groß (.) von dem Kuchen oder der Pizza oder dem Kreis. Und jetzt hast du hier (zeigt auf das Blatt) nur ein 
Viereck. (Schüler faltet das Blatt zusammen und wieder auseinander,13 sek.) Mhm, was überlegst du? (..) Wie du es 
falten musst? #00:15:29-0#
Schüler Ja. Weil (.) das (faltet das Blatt zur Hälfte) ist einhalb und/ #00:15:33-1#
Interviewerin Richtig. #00:15:33-0#
Schüler Und dann muss ein Dreiviertel ja eigentlich größer sein. #00:15:37-3#
Interviewerin Richtig. #00:15:38-3#
Schüler (..) Also muss es dann (..) so (klappt das Blatt zwischen fünf Achteln und drei Achteln)/ #00:15:42-7#
Interviewerin Hast du eine Idee, was die/ (.) was die beiden Zahlen hier (zeigt auf das Blatt) zu bedeuten
haben? (..) Eins und vier (zeigt auf das Blatt). Ein Viertel. Drei Viertel. (...) Also wenn man das so spricht, ein Viertel
(zeigt auf das Blatt) und drei Viertel, siehst du da irgendeinen Zusammenhang (zeigt auf das Blatt) (.) zwischen dem, 
was du hier (zeigt auf das Blatt) eingezeichnet hast und dem, was du da (zeigt auf das Blatt) eingezeichnet hast? (4 
sek.) Das (zeigt auf das Blatt) ist nämlich richtig. (5 sek.) Mhm, siehst du das? #00:16:15-8#
Schüler Ehm. #00:16:16-1#
Interviewerin (..) Man sagt hier (zeigt auf das Blatt) ein Viertel/ #00:16:19-6#
Schüler Ja. #00:16:20-3#
Interviewerin Und das sieht so aus und man sagt hier (zeigt auf das Blatt) drei Viertel und das sieht so aus.
(..) Könnte die drei hier/ Die vier ist ja zum Beispiel gleich, nicht? Könnte die drei hier (zeigt auf das Blatt) 
irgendetwas bedeuten? (.) Und wenn ja, was? #00:16:31-8#
Schüler (7 sek.) Vielleicht (.) drei Viertel, dass das die Zahl fünfundvierzig ist? #00:16:42-5#
8
271
Interviewerin Mhm. (..) Nein, drei und fünfundvierzig hat irgendwie nicht viel miteinander zu tun, oder?
#00:16:48-5#
Schüler Mhm. (fasst sich an den Kopf) #00:16:49-1#
Interviewerin (..) Nein? (.) Keine Idee? (.) Okay, dann (.) weißt du auch nicht, wie man das hier falten muss
(nimmt das Blatt in die Hand), oder, das Dreiviertel, oder hast du nochmal eine Idee? Oder (.) musst du überhaupt 
irgendwas falten (hält dem Schüler das Blatt hin)? #00:17:00-3#
Schüler (..) Ja, (.) doch. #00:17:03-7#
Interviewerin Pass' mal auf, ich nehme mal ein Neues (nimmt ein neues Blatt). Du hattest gerade/ (.) Du hast
es halbiert (faltet das Blatt zur Hälfte), (.) nicht? #00:17:10-1#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:17:11-2#
Interviewerin Und dann hast du es so (faltet das Blatt nochmal uir Hälfte, sodass Viertel entstehen) nochmal
geteilt und dann hast du gesagt, das ist ein Viertel, nicht? #00:17:14-6#
Schüler  Mhm (zustimmend). #00:17:15-5#
Interviewerin Okay. (...) So, und wenn das ein Viertel ist, kannst du dir vorstellen, was DREI Viertel dann
sind? (.) Ich mache es nochmal auf (faltet das Blatt auf). Ich kann es nämlich auch so zeigen, auch wenn ich das 
Ganze hier angucke, ist das hier (fährt ein Viertel mit dem Finger ab) EIN Viertel, nicht? #00:17:29-8#
Schüler  Mhm (zustimmend). #00:17:30-3#
Interviewerin Kannst du dir dann vorstellen, was DREI Viertel dann sind? #00:17:32-5#
Schüler Ja, das (.) hier (zeigt etwas auf dem Blatt). (.) Also/ #00:17:36-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend)! Also das (zeigt auf das Blatt) weg meinst du? #00:17:40-0#
Schüler Ja. #00:17:40-2#
Interviewerin Ja? Genau. Eins, zwei, drei Viertel (zeigt nacheinander auf das Blatt), nicht? #00:17:43-0#
Schüler  Mhm (zustimmend). (nickt) #00:17:43-5#
Interviewerin Ja? Genau, ja? Das sind drei Viertel. #00:17:45-5#
Schüler Ja. #00:17:46-4#
Interviewerin Das (zeigt auf das Blatt) ist ein Viertel und das (zeigt auf das Blatt) sind dann die drei Viertel,
ja? #00:17:49-9#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:17:50-0#
Interviewerin Okay, wir gucken mal weiter. (blättert zwei Seiten weiter) (...) Wir lassen das mal weg. Jetzt
gucken wir mal hier. (.) Jetzt habe ich dir hier etwas eingezeichnet in den Kreis. #00:17:59-7#
Schüler Ja. #00:18:00-4#
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Interviewerin Welcher Bruchteil (zeigt auf das Blatt) von dem Kreis ist denn hier grau? #00:18:03-1#
Schüler (..) Ehm, (.) also (zeigt auf das Blatt) (..) das ist ein Viertel und das (zeigt auf das Blatt) ist drei Viertel.
#00:18:13-1#
Interviewerin Sehr gut, genau. Kannst du mir das hier (gibt dem Schüler einen Stift) nochmal hinschreiben,
die drei Viertel? (Schüler schreibt, 6 sek.) Genau. Und kannst du/ Kannst du dir vorstellen wie das heißt, was hier 
grau ist, bei dem Kreis? #00:18:25-9#
Schüler (.) Viertel? #00:18:27-0#
Interviewerin Ein Viertel, warum? #00:18:28-3#
Schüler (..) Oder? #00:18:30-1#
Interviewerin (..) Sieht (zeigt auf das Blatt) ein bisschen anders aus als da oben, nicht? #00:18:33-7#
Schüler  Mhm (zustimmend). #00:18:34-3#
Interviewerin (..) Weil hier (zeigt auf das Blatt) hast du gesagt, das Weiße ist ein Viertel, aber das (zeigt auf
das Blatt) sieht ein bisschen anders aus. Ist es //dann trotzdem// ein Viertel? #00:18:40-3#
Schüler //Ja, das// / (...) Nein, weil das (zeigt auf das Blatt) muss dann hier (zeigt auf das Blatt) noch sein?
#00:18:47-0#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:18:47-8#
Schüler (..) Weil das hier dann einhalb ist/ #00:18:50-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:18:51-4#
Schüler Und das dann (.) drei Viertel. #00:18:54-6#
Interviewerin Okay. (.) Also weißt du nicht, wie man das bezeichnen könnte, was jetzt hier grau ist?
#00:18:59-8#
Schüler Mhm. #00:19:00-7#
Interviewerin (...) Weil ein Viertel, haben wir gerade gesagt, ist es nicht. #00:19:04-2#
Schüler Ein Achtel vielleicht? #00:19:06-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend), warum? (.) Einfach nur geraten oder gibt es irgendeine Idee dahinter?
#00:19:12-3#
Schüler (..) Mhm, geraten. (lächelt) #00:19:15-2#
Interviewerin Geraten, okay, dann lassen wir das mal, nicht? (blättert eine Seite weiter) Wir gucken erstmal
weiter. (.) Dann, ehm, vielleicht kannst du mir hier (zeigt auf das Blatt) noch sagen, welcher Teil/ Jetzt ist es kein 
Kreis mehr, sondern ein Viereck. Welcher Teil von dem Viereck ist denn jetzt hier wieder grau? #00:19:26-1#
Schüler Ehm, drei Viertel? #00:19:27-8#
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Interviewerin Mhm (zustimmend), warum? #00:19:28-6#
Schüler Weil (.) eins (zeigt auf das Blatt) übrig bleibt und (.) das kam mir irgendwie/ Ja, eins übrig bleibt/
#00:19:37-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (.) Okay. (.) Dann schreib' hier oben (zeigt auf das Blatt) nochmal drei
Viertel hin. (Schüler schreibt, 3 sek.) Genau. Und hier unten von dem Haus, kannst du dir vorstellen, welcher Teil 
davon ist hier grau? #00:19:49-2#
Schüler (...) Mhm. (5 sek.) Auch drei Viertel? #00:19:59-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (.) Und warum? Welche Idee hast du dazu? #00:20:03-8#
Schüler Weil hier (zeigt auf das Blatt) auch eins übrig bleibt. #00:20:06-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Dann schreib' da auch mal drei Viertel bitte hin. (Schüler schreibt, 3
sek.) So, und dann gucken wir mal weiter. (blättert eine Seite weiter) Jetzt habe ich hier neun Äpfel. (.) Was ist denn
ein Drittel von neun Äpfeln? #00:20:17-7#
Schüler (...) Mhm. #00:20:20-5#
Interviewerin Mhm. #00:20:21-4#
Schüler Ein Drittel? (spielt mit dem Stift) #00:20:22-3#
Interviewerin Ein Drittel von neun Äpfeln. (.) Kannst du dir das vorstellen, wie viel Äpfel das dann sein
müssten? (.) Was man da rechnen muss, um das rauszukriegen? (..) Oder was man machen //muss//? #00:20:32-5#
Schüler //Drei.// #00:20:32-5#
Interviewerin Warum drei? #00:20:33-9#
Schüler Drei durch neun? (spielt mit dem Stift) #00:20:36-0#
Interviewerin Drei durch neun? Geht denn das, drei durch neun? #00:20:39-9#
Schüler Ehm (schüttelt den Kopf), neun durch drei. #00:20:42-5#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend), okay. Und warum teilst du durch drei? #00:20:46-1#
Schüler (..) Weil (.) drei mal drei neun ist? #00:20:50-8#
Interviewerin Okay. Und ich habe dich gefragt "Was ist ein Drittel von neun?". (...) Genau. (.) Mhm? (.) Ja?
Dann darfst du mir mal drei Äpfel einkreisen hier, ja? Okay? (Schüler malt, 6 sek.) Mhm (zustimmend). (..) Okay, gut. 
(blättert eine Seite weiter) Wir gucken weiter. Jetzt habe ich hier sechs Punkte. #00:21:16-6#
Schüler Ja. #00:21:17-5#
Interviewerin Welcher Bruchteil von den Punkten ist denn hier rot angefärbt? (...) Hast du da eine Idee?
#00:21:24-5#
Schüler Ein Viertel? #00:21:25-5#
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Interviewerin Warum? #00:21:27-0#
Schüler Weil (.) es zwei sind und weil (.) zum Beispiel ein Stück Kuchen hat auch (.) so (zeigt auf das Blatt)/
#00:21:36-9#
Interviewerin (.) Ein Stück Kuchen hat was? #00:21:39-3#
Schüler Ja, nein (fasst sich an den Kopf). (.) Das ist ein Viertel, weil (fasst sich mit der Hand ans Kinn)/
#00:21:44-1#
Interviewerin (10 sek.) Mhm. (...) Geraten, oder? #00:21:59-6#
Schüler  Mhm. Nein. (schüttelt den Kopf) #00:22:01-4#
Interviewerin Nein? Dann sag mir mal, wie du darauf //kommst//. #00:22:03-9#
Schüler //Ich weiß nicht.// (..) Na weil/ #00:22:08-1#
Interviewerin Es gibt hier noch andere Farben, es gibt hier noch grau und schwarz und rot. Und warum ist
das ein Viertel davon? (.) Von den sechs Punkten? #00:22:14-6#
Schüler Weil (...) die anderen/ Weil es, also/ (..) Ich weiß nicht, wie ich es sagen soll. (lächelt) #00:22:25-0#
Interviewerin (lacht) (.) Na grad bei den/ #00:22:27-3#
Schüler Weil es sind sechs Punkte (zeigt auf das Blatt) und/ #00:22:30-0#
Interviewerin Ja. #00:22:30-9#
Schüler (..) Zwei, (..) zwei sind ein Viertel (zeigt auf das Blatt), vier sind einhalb und (.) dann sind (.) fünf drei
Viertel. #00:22:43-9#
Interviewerin Okay. Mhm (zustimmend). Okay. Also vier Punkte sind einhalb von sechs? #00:22:49-3#
Schüler (...) Nein, drei sind einhalb. #00:22:54-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (.) Drei sind einhalb und zwei ist dann ein Viertel. #00:22:59-3#
Schüler (..) Mhm. (.) Ja? #00:23:03-5#
Interviewerin (..) Na zumindest hast du gerade gesagt, zwei Punkte ist ein Viertel. (7 sek.) Mhm? (Schüler
nickt) Oder noch eine andere Idee? (Schüler schüttelt den Kopf) (.) Überlegst du jetzt doch noch? #00:23:18-7#
Schüler (..) Nein. #00:23:21-2#
Interviewerin (.) Na sonst/ Darfst du mir gerne erzählen, mich interessiert das ja, was du dabei denkst. (..)
Wie du da versuchst, auf eine Lösung zu kommen. Weil in der Schule habt ihr das noch nicht gehabt, nicht? 
#00:23:32-0#
Schüler Nein. (stützt den Kopf auf das Kinn) #00:23:33-1#
Interviewerin Nein. Deswegen (.) ist das überhaupt kein Problem, aber (.) was du dir dabei überlegst, würde
mich interessieren. Aber bleibst bei dem Viertel, oder? #00:23:40-6#
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Schüler (..) Ehm. #00:23:42-7#
Interviewerin Oder hast du doch noch eine andere Idee? #00:23:44-8#
Schüler Nein. (.) Ich bleibe bei dem Viertel. #00:23:48-5#
Interviewerin Okay, gut. (blättert eine Seite weiter) Okay, wir gucken mal weiter. (blättert eine Seite weiter)
Guck' mal, jetzt habe ich dir hier, (.) ehm, einen halben Kuchen oder einen halben Kreis eingezeichnet. #00:23:55-6#
Schüler Ja. #00:23:56-3#
Interviewerin Was ist denn die Hälfte von einhalb? #00:23:57-9#
Schüler (6 sek.) Ehm. Wie? #00:24:04-1#
Interviewerin Hier (zeigt auf das Blatt) hast du jetzt/ Du hast jetzt hier einen halben Kuchen, nicht? Das 
Schwarze hier (zeigt auf das Blatt) soll der halbe Kuchen sein. Was ist denn die Hälfte von einem Halben? 
#00:24:10-8#
Schüler Fünfzehn? (.) Also ein Viertel? #00:24:14-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend), ein Viertel. Magst du mir das mal einzeichnen, bitte? (Schüler zeichnet, 6
sek.) Okay. (.) Genau. Und wie heißt der/ wie heißt der Bruch dazu, wie sagt man da? #00:24:28-9#
Schüler Ein Viertel. #00:24:30-3#
Interviewerin Ein Viertel, sehr gut. Darfst du auch nochmal aufschreiben, bitte. (Schüler schreibt, 6 sek.)
Mhm (zustimmend). (.) Ein Viertel (zeigt auf das Blatt). #00:24:40-0#
Schüler Ja. #00:24:40-8#
Interviewerin (Schüler schreibt, 13 sek.) Was hast du gerade gesagt, wie heißt es? #00:24:55-5#
Schüler (Schüler schreibt, 2 sek.) Eins. (..) Vier. #00:25:00-7#
Interviewerin Genau, sehr gut, so. Jetzt habe ich dir hier (zeigt auf das Blatt) einen viertel Kreis, einen viertel
Kuchen, eine viertel Pizza eingezeichnet. Was ist denn das Doppelte von einem Viertel? #00:25:08-7#
Schüler (.) Einhalb? #00:25:10-6#
Interviewerin Sehr gut. (Schüler schreibt, 2 sek.) Genau. Magst du mir das auch nochmal aufschreiben hier?
Wie schreibt man das? (Schüler schreibt, 3 sek.) Genau, super, sehr gut. (blättert eine Seite weiter) So, jetzt 
brauchen wir hier mal den roten und den blauen Stift. (legt dem Schüler einen roten und einen blauen Buntstift hin) 
Jetzt siehst du hier sechszehn Kästchen. #00:25:24-5#
Schüler Ja. #00:25:25-3#
Interviewerin Ja? (.) Kannst du mir mal bitte die Hälfte der sechszehn Kästchen in rot anmalen?
#00:25:30-2#
Schüler (malt, 4 sek.) Muss ich das ganz ausmalen? #00:25:35-8#
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Interviewerin Nein, ich will nur wissen, (.) dass du erkennst, wie viele das sein sollen, nicht? (.) Wenn du die 
Hälfte anmalen sollst. (Schüler malt, 10 sek.) Okay. Jetzt haben wir noch ein paar weiße Kästchen, ja? #00:25:53-5#
Schüler Ja. #00:25:54-2#
Interviewerin Kannst du von den weißen bitte die Hälfte in blau anmalen? (Schüler malt, 12 sek.) Mhm 
(zustimmend). Und kannst du mir jetzt sagen, wie viel von den ganzen Kästchen sind denn jetzt hier blau? 
#00:26:13-5#
Schüler Vier. #00:26:13-8#
Interviewerin Vier. Und kannst du da auch einen Bruch dazu sagen? (.) Welcher Teil von den/ von den 
sechszehn //Kästchen// / #00:26:20-1#
Schüler //Ein// Viertel. #00:26:20-8#
Interviewerin Ein Viertel, warum? #00:26:22-0#
Schüler (...) Weil das hier (zeigt auf das Blatt) einhalb ist/ #00:26:27-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:26:27-6#
Schüler Das dann/ (.) Ja/ (.) Also weil das (zeigt auf das Blatt) sind acht. #00:26:33-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:26:34-5#
Schüler Die Hälfte davon ist vier. #00:26:36-1#
Interviewerin (Schüler kratzt sich, 2 sek.) Okay. (.) Und vier sind blau? #00:26:41-6#
Schüler Ja. #00:26:42-8#
Interviewerin Und die Hälfte von einhalb ist ein Viertel? #00:26:44-9#
Schüler (...) Ja. (nickt) #00:26:49-4#
Interviewerin Ja? Okay, ja. Gut. (.) Alles klar. (blättert eine Seite weiter) (.) So, das lassen wir mal weg. 
(blättert noch eine Seite weiter) (.) Und jetzt habe ich hier nochmal/ Kennst du noch das "größer als"-, //"kleiner als"-// 
und Istgleich-Zeichen? (.) Jetzt habe ich hier (zeigt auf das Blatt) mal zwei Brüche gegenüberstehen. #00:27:03-2#
Schüler //Ja.// Ja. #00:27:04-2#
Interviewerin Und du sollst jetzt mir mal sagen, was ist größer oder gleich. #00:27:06-7#
Schüler Ja. #00:27:07-4#
Interviewerin Von den beiden. Drei Viertel und einhalb. #00:27:09-4#
Schüler Ehm. Drei Viertel ist größer als einhalb. #00:27:12-9#
Interviewerin Warum? (legt dem Schüler einen Stift hin) Woher weißt du das? #00:27:14-9#
14
Schüler (.) Weil drei Viertel fünfundvierzig ist und/ #00:27:19-2#
Interviewerin Fünfundvierzig was? Fünfundvierzig Äpfel? #00:27:21-2#
Schüler Fünfundvierzig/ (..) Na die Zahl (schüttelt den Kopf) fünfundvierzig. #00:27:26-3#
Interviewerin Okay. Mhm (zustimmend). (.) Und einhalb? #00:27:30-0#
Schüler (..) Und einhalb ist/ (.) Ja, dreißig! #00:27:36-4#
Interviewerin Okay. (.) Gut. Also dann mach' mal hier (zeigt auf das Blatt) das richtige Zeichen rein. Was ist
größer? #00:27:40-6#
Schüler (.) Drei Viertel ist größer als //einhalb//. (schreibt) #00:27:45-5#
Interviewerin //Genau.// Und ein Drittel und einhalb. Kannst du dir vorstellen, was da größer ist?
#00:27:48-9#
Schüler (spielt mit dem Stift, 4 sek.) Ich denke mal (.) einhalb ist größer. #00:27:55-9#
Interviewerin Warum? //Woher weißt du das?// #00:27:58-6#
Schüler //Weil// (..) drei Viertel ist/ #00:28:03-6#
Interviewerin (..) Drei Viertel ist größer, ja, aber ein Drittel haben wir hier (zeigt auf das Blatt) nur, nicht? //Ein
Drittel.// #00:28:09-1#
Schüler //Ein Drittel// (.) ist/ (.) (kaut auf den Fingernägeln) Weiß ich jetzt nicht ganz genau, aber ich (..) denke,
dass einhalb (zeigt auf das Blatt) größer ist. #00:28:19-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:28:20-2#
Schüler Ja, weil/ #00:28:21-0#
Interviewerin Einfach nur so geraten? #00:28:23-1#
Schüler Ja. #00:28:24-2#
Interviewerin Aber vielleicht ist ja auch/ Hier(zeigt auf das Blatt) die Drei ist größer als die Zwei, könnte doch
vielleicht auch ein Drittel größer sein als einhalb? #00:28:29-3#
Schüler Ja, aber/ #00:28:30-7#
Interviewerin (..) Willst du was aufzeichnen? Kannst du gerne machen! (..) Kannst du/ Hast du Platz hier
unten. #00:28:36-6#
Schüler Nein. #00:28:37-6#
Interviewerin (13 sek.) Also ist nur so ein Vorschlag! (.) Bist du dir sicher oder/ #00:28:54-9#
Schüler Ja, ich bin mir sicher. #00:28:56-2#
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Interviewerin (..) Was ist jetzt größer nochmal? #00:28:58-6#
Schüler Ehm, einhalb. #00:29:00-4#
Interviewerin Einhalb. Gut, dann schreib' es mal bitte auf. (Schüler schreibt, 11 sek.) Okay. (..) Aber es ist
trotzdem (.) einfach geraten, oder? Oder hast du wirklich ein Bild im Kopf oder eine Idee, was man rechnen muss, 
um da drauf zu kommen? #00:29:22-4#
Schüler Nein. #00:29:23-1#
Interviewerin Nein, nicht? Okay. Das letzte Beispiel ist einhalb und vier Achtel. (..) Kannst du dir da was
vorstellen? #00:29:29-9#
Schüler Nein. (stützt den Kopf auf die Hand) #00:29:30-7#
Interviewerin (...) Kannst du dir vorstellen, was größer sein könnte, vielleicht? #00:29:35-4#
Schüler (.) Vier Achtel? #00:29:38-0#
Interviewerin Warum? Warum vielleicht vier Achtel? #00:29:39-8#
Schüler Weiß ich nicht. (.) Weil (.) ich habe irgendwie das Gefühl, dass das (zeigt auf das Blatt) größer ist, weil
(.) es hier eine Vier und eine Acht stehen hat und da nur eine Eins und eine Zwei. #00:29:55-0#
Interviewerin Genau. Das könnte ein Grund sein, nicht? (.) Okay. Dann zeichne mir das mal bitte so ein.
(Schüler schreibt, 2 sek.) Oder (.) schreib' das richtige Zeichen hin. (...) Genau. (.) Okay. Gut. So, ich habe noch das
Letze, das ist aber ganz knifflig, das lassen wir jetzt auch nochmal weg. (blättert eine Seite weiter und klappt dann 
aber das Aufgabenheft zu) (.) Ehm, (..) diese Brüche,ja, die habt ihr ja eigentlich in der Grundschule schon mal ein 
bisschen gehabt. #00:30:17-4#
Schüler Ja. #00:30:18-1#
Interviewerin Aber gibt es/ Jetzt haben wir ja ein bisschen was abgefragt. Gibt es noch irgendwas wo du
sagst "Mensch, das weiß ich aber noch. Da sind mir die Brüche schon mal begegnet."? (.) Das würde ich jetzt/ (.) 
Vielleicht nochmal/ Könntest du mir das nochmal erzählen, wenn es noch irgendwas gibt, was du über Brüche weißt. 
#00:30:32-5#
Schüler (rutscht auf dem Stuhl hin und her, 2 sek.) Mhm, eigentlich habe ich schon alles gesagt, also/
#00:30:37-6#
Interviewerin Mhm. #00:30:39-2#
Schüler Mit den Halben und/ #00:30:41-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:30:42-1#
Schüler Ja. #00:30:43-3#




Interviewer_In Genau. So. (..) Einmal durch das Bild durch und dann. (?) So. Ich 
hab hier ein kleines Heftchen. // Schüler_In: Mhm. (Bejahend)// Und, ehm, du siehst 
schon, worum es ein bisschen geht. #00:00:13-0#
Schüler_In Liter vielleicht? #00:00:14-3#
Interviewer_In Könnte sein, ja.Nein, es soll um Brüche gehen. Ja? Kannst du mir 
denn diese drei Brüche, die hier stehen, einmal vorlesen? #00:00:20-9#
Schüler_In Das ist ein Halb // Interviewer_In: Mhm (bejahend)// , das ist Dreiviertel 
(.) und das ist ein Viertel. #00:00:25-0#
Interviewer_In Ja. Ok. Ehm, sehr gut. Dann blättern wir gleich einmal um. Da 
musstest du gar nichts schreiben. Hupsala, das war zu weit. So. Und jetzt geht es 
nicht um Liter, sondern um, ehm, um die Uhrzeit. Das du mir nochmal sagen kannst, 
ehm, (..), eine dreiviertel Stunde, wieviele Minuten sind denn das? #00:00:43-0#
Schüler_In Fünfundvierzig. #00:00:45-6#
Interviewer_In Mhm (bejahend). Darfst du mal hier an die Zeile einfach mal 
hinschreiben bitte. (6) Mhm (bejahend). Wie bist du denn auf das Ergebnis jetzt 
gekommen? #00:00:54-8#
Schüler_In Ehm, weil, wenn man es einfach macht, kann man ja auch einfach von 
der Zwölf zählen, wie viele Striche es sind und da sind es bis dahin 45 //
Interviewer_In: Mhm (bejahend)// oder man geht in Zehnerschritten (.) und dann halt 
die Fünfer noch mit und dann kommt man auch auf die 45. #00:01:10-7#
Interviewer_In Na sehr gut. Und dann eine halbe Stunde, wie viel Minuten sind das? 
#00:01:13-6#
Schüler_In 30 Minuten. #00:01:14-6#
Interviewer_In Mhm, sehr gut. Kannst du auch hinschreiben. (4 sek.) ((A. schreibt)) 
Ok. Und das letzte? Eine// #00:01:23-8#
Schüler_In 15 Minuten. #00:01:24-5#
Interviewer_In Mhm (bejahend). (…) Genau, super. Das klappt ja einwandfrei. 
((blättert um)) Geht es gleich weiter. Nächste Seite. Das ist nur ein bisschen anders. 
Jetzt ist das Ganze, sollst du mir in Zentimeter umrechnen. Also ein viertel Meter, wie 
viel Zentimeter sind denn ein viertel Meter? #00:01:42-8#
Schüler_In (..) 25 Zentimeter. #00:01:45-8#




Schüler_In Ehm, weil ich habe Hundert durch vier gerechnet und das sind 25. 
#00:01:57-6#
Interviewer_In Na super. Und dann ein halber Meter (?) #00:01:59-8#
Schüler_In 50 // Interviewer-In: Mhm.// Zentimeter. #00:02:02-0#
Interviewer_In Mhm (bejahend). (…) ((A. schreibt)) Und ein dreiviertel Meter? 
#00:02:06-5#
Schüler_In Das sind (..) 75 // Interviewer_In: mhm.// Zentimeter. (…) Und ein Zehntel 
Meter sind 10 //Interviewer_In: Mhm. Super.// Zentimeter #00:02:23-2#
Interviewer_In Na das klappt ja wirklich schon ganz gut. Sind, ok, sind wir schon bei 
Aufgabe vier. ((blättert um)) So, guck mal hier jetzt. Hier ist es nochmal ein bisschen 
andersrum. Und zwar, ehm, rechne mal bitte die 50 Zentimeter (..) um, wieder in 
Meter und vielleicht kannst du mir das auch wieder als Bruch aufschreiben. 
#00:02:43-2# 
Schüler_In 50 Zentimeter sind 500 Millimeter // Interviewer_In: Na in Meter// Achso. 
Null Komma Fünf Meter // Interviewer_In: Mhm// Und (..) ein halber Meter. 
#00:02:59-7#
Interviewer_In Sehr gut, genau. Und 75 Zentimeter? #00:03:01-1#
Schüler_In Sind Null Komma Sieben Fünf Meter. // Interviewer_In: Mhm// Und 
dreivier (…) tel Meter ((A. schreibt)) #00:03:17-7#
Interviewer_In Mhm. Ok. Und dann die 20 Zentimeter. #00:03:20-7#
Schüler_In Das ist (6 sek.) Null Komma 20 Meter //Interviewer_In: Mhm // und das 
ist ein Fünftel. #00:03:37-1#
Interviewer_In Mhm. Super. (..) ((A. schreibt) Wie kommst du jetzt da drauf? 
#00:03:41-7#
Schüler_In Weil wenn da vorhin auf der Aufgabe 3 glaub ich ein Zehntel war, dann 
müsste es auch ein Fünftel geben. #00:03:49-3#
Interviewer_In Perfekt. Super. Gut kombiniert. ((blättert um)) So. Jetzt machen wir 
das noch einmal ein bisschen andersherum. Ehm, und zwar wird es jetzt schon ein 
bisschen schwieriger. Kannst du mir in diesen Kreis nochmal die Brüche 
einzeichnen? Als ein Viertel // Schüler_In: Also (?) // Wie viel ist ein Viertel von 
diesem Kreis so zu sagen? #00:04:10-8#
Schüler_In (..) ((zeichnet ein)) So ungefähr? #00:04:11-2#
2
Interviewer_In Mhm. Genau. Das muss nur skizzenhaft sein. Mhm. Ok. ((A. zeichnet 
weiter)) Und dann? (..) #00:04:19-9#
Schüler_In Hier? #00:04:20-3#
Interviewer_In Genau. Darfst du mal ein bisschen schraffieren, dass man sieht, was 
gemeint ist. ((A. zeichnet)) Genau. Ok. (.) So. Und ein Achtel? (24 Sek.) Mhm. Was 
überlegst du jetzt? (..) Also du darfst auch ein paar mehr Strich einzeichnen. Mir 
reicht am Schluss, wenn du mir das dann markierst, was du, ehm, was praktisch ein 
Achtel ist. (6 sek.) ((A. zeichnet und schaut auf)) Mhm. (…) ((A. zeichnet weiter und 
setzt ab)). Ok. Wie kommst du jetzt da drauf? #00:05:11-2#
Schüler_In Wenn es ein Achtel ist, würde ich bis zur Acht gehen und falls //
Interviewer_In: Ok.// wenn es in Zehner Min, also wenn es in Minuten geht //
Interviewer_In: Mhm.// wenn es drei Achtel sind (18 sek.) ((stützt Kopf auf Faust auf, 
schaut zu Interviewer_In)) //Interviewer_In: Na?// Drei Achtel sind 45 Minuten. 
#00:05:53-9#
Interviewer_In Mhm. Ok. Also drei Achtel ist das gleich wie drei Viertel zum 
Beispiel? Das hast du gleich eingezeichnet? Mhm? Ok. Gut. Gucken wir mal weiter. 
((blättert um)) So bei der nächsten Aufgabe musst du jetzt hier nichts hinschreiben. 
Es stehen die Brüche trotzdem mal da. Du kannst den Stift zur Seite legen. ((A. 
schließt Stift und legt ihn zur Seite)) Und zwar hätte ich jetzt gerne mal, dass du mir 
das Papier hier so faltest ((legt Papier vor A.)), dass du mir dann zeigen kannst, was 
ein Viertel ist von diesem Rechteck in dem Fall. #00:06:18-1#
Schüler_In ((greift nach Papier und faltet)) (17 sek.) Das ist da bloß ein ((zeigt mit 
Finger auf Papier)) eine Rechteck. #00:06:40-8#
Interviewer_In Mhm. Also eins von diesen vier Teilen? Ok. Und kannst du mir dann, 
du kannst, wenn du willst, ein neues Blatt nehmen. Kannst du mir dann auch drei 
Viertel zeigen? #00:06:50-0#
Schüler_In Also müssen die aneinander sein oder #00:06:53-9#
Interviewer_In Mhm. (.) Müssen, dürfen, können. #00:06:58-7#
Schüler_In ((faltet Papier)) (14 sek.) Drei Viertel sind drei davon ((zeigt auf Papier). 
#00:07:14-1#
Interviewer_In Mhm. Sehr gut. Genau. So jetzt wird es ein bisschen schwieriger. 
Jetzt legen wir das hier mal zur Seite. ((Nimmt A. Papier ab und legt es zur Seite)) 
Jetzt brauchst du auf jeden Fall ein Neues. Ein Drittel. ((Gibt ihm neues Papier)) 
Kannst du mir das so falten, dass du mir ein Drittel von dem Rechteck falten kannst? 
#00:07:28-9#
Schüler_In ((faltet)) (28 sek.) Das ist ein Drittel von einem Rechteck. #00:07:57-2#
Interviewer_In Was nochmal genau? #00:07:58-7#
Schüler_In Das. ((zeigt auf gefaltetes Papier)) #00:07:59-5#
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Interviewer_In Ein so ein kleines hier? ((zeigt auf Papier)) //Schüler_In: Ja.// Ok. 
Also von dem ganzen Rechteck ist das hier ein Drittel? ((A. nickt mit Kopf)) Ok. Gut. 
Und zwei Drittel? Das war das letzte mal von der Farbe. #00:08:12-3#
Schüler_In (…) Sind vielleicht zwei.(( Zeigt auf Papier)) #00:08:17-2#
Interviewer_In Mhm. Vielleicht. Mhm. Wie kommst du denn auf ein Drittel? Wie, was 
hast du jetzt, du hast das gefaltet und was hast du dir gedacht? #00:08:25-9#
Schüler_In Das vielleicht die Hälfte von ein Viertel ((zeichnet mit Finger auf Papier 
nach)) ein Drittel ist. #00:08:29-7#
Interviewer_In Aha. Ok. #00:08:31-8#
Schüler_In Und wenn zwei Drittel sind dann vielleicht dasselbe wie ein Viertel. 
#00:08:36-9#
Interviewer_In Mhm. Oder zwei von diesen Dritteln dann zusammen, weil es sind ja 
zwei Drittel. Nicht? Weil das könnte ein zwei Drittel sein. //Schüler_In: Mhm. 
((Kopfnicken))// Ok. Gut. Gut, nehmen wir das hier mal so zur Seite. ((nimmt Papier 
zur Seite weg, blättert Arbeitsblatt um)) Dann geht’s jetzt wieder ein bisschen 
andersrum. Jetzt sind hier Bruchteile eingezeichnet. (..) Kannst du mir sagen (.), wie 
der Bruch heißt zu diesen, ehm, also welcher Bruchteil //Schüler_In: Na das hier 
oder?// Das graue, das was grau ist. #00:09:03-1#
Schüler_In (..) Drei Viertel. ((schreibt)) #00:09:05-6#
Interviewer_In Mhm. Ok. #00:09:06-9#
Schüler_In Und das ist (..) ein Fünftel. #00:09:10-5#
Interviewer_In Mhm. ((A. schreibt)) (5 sek.) Ok. Kannst du mir kurz sagen, wie du 
jetzt drauf kommst? #00:09:19-7#
Schüler_In Ja. Ehm. (…) Wenn von, wenn das so eine Uhr ist //Interviewer_In: 
Mhm// dann und man halt dann in Fünf durch fünf zerlegt, kommt, ist, kommt man 
dann mit auf zwölf und dann sind es ja fünf Teile und fünfmal passt die zwölf hinein, 
also ist das ein Fünftel. #00:09:41-5#
Interviewer_In Mhm. Also eins von den fünf Teilen. ((A. Kopfnicken)) Mhm. Ok. Gut. 
Geht es schon wieder weiter. ((blättert um)) Das ist nochmal ein bisschen anders 
dargestellt, aber auch hier nochmal. Kannst du mir sagen, welcher Bruchteil hier 
abgebildet ist? #00:09:53-1#
Schüler_In ((nimmt Stift)) Das ist ein auch wieder ein Dreiviertel. //Interviewer_In: 
Dreiviertel. Mhm.// (..) ((schreibt)) Und das ist (6sek.) fünf (..) vier (.) vier ein Viertel? 
#00:10:15-4#
Interviewer_In Vier ein Viertel, ok. Wie schreibst du denn das? Kannst du das? // 




Schüler_In Weil es vier, vier mal, also vier mal eine Hälfte, vier mal ein Dreieck gibt 
und das es dann vielleicht vier Viertel sind und wenn, wär das auch noch grau, wären 
es fünf Viertel. #00:10:41-8#
Interviewer_In Mhm. Ok. Wie schreibst du vier Viertel dann auf? Kannst du mir den 
Bruch hinschrieben? #00:10:48-2#
Schüler_In (..) ((schreibt)) So? #00:10:51-5#
Interviewer_In Das sind v //Schüler_In: Nein. (schreibt erneut))// (4 sek.) Ok. Mhm. 
Alles klar. Gut. Wir gucken weiter. ((blättert um)) Jetzt hast du hier Äpfel. (..) Und 
zwar neun Stück. Ja? Also neun Äpfel sind das. Kannst du mir sagen, wie viel ein 
Drittel von diesen neun Äpfeln sind? #00:11:14-3#
Schüler_In Drei. #00:11:15-9#
Interviewer_In Mhm (bejahend). Wie kommst du da jetzt so schnell drauf? 
#00:11:18-1#
Schüler_In Weil neun durch drei sind drei. #00:11:20-0#
Interviewer_In Mhm. Gut. Kannst du mir einkreisen und dann darfst du mir nochmal 
den Bruch hinschreiben. ((A. kreist ein und schreibt)) (6 sek.) Mhm (bejahend). Ok. 
Gut. So, dann nächste Seite. ((blättert um)) Auch nochmal. Du siehst hier farbige 
Punkte. Jedenfalls sind das jetzt sechs Stück. (..) Welcher Bruchteil davon ist jetzt 
hier blau gefärbt? #00:11:47-6#
Schüler_In (5 sek.) Ein //Interviewer_In: mhm.// Viertel. #00:11:55-9#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:11:57-9#
Schüler_In Weil (..) #00:12:01-5#
Interviewer_In Schreib es ruhig erstmal hin (.) und dann (..) ((A. schreibt)). Warum 
ein Viertel? #00:12:06-6#
Schüler_In Weil sechs durch (.) Ich hab hier zwei, sind dann ((zeigt mit Finger auf 
Arbeitsblatt und Kreise)) (…) Zwei, passen dreimal die zwei in die sechs und //
Interviewer_In: Mhm.// und dann ist ein Viertel davon zwei. #00:12:22-3#
Interviewer_In Mhm. Ok. Gut. Wir gucken weiter. ((Blättert um)) (..) Jetzt siehst du 
hier, ehm, eine halbe Pizza soll das sein. Ja? ((A. Kopfnicken)) Also man sieht die 
gestrichelte Linie, das ist die ganze und das, was dick umrandet ist, ist die halbe. Wie 
viel ist denn die Hälfte von einer halben Pizza? #00:12:41-0#
Schüler_In Die? #00:12:42-0#
Interviewer_In Mhm. Darfst du mal einzeichnen und dann, wie heißt dann der 
Bruch? #00:12:46-9#
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Schüler_In Ein Halb. #00:12:50-4#
Interviewer_In Und die Hälfte von ein Halb will ich wissen. #00:12:53-7#
Schüler_In (..) Ist #00.12:55-9#
 
Interviewer_In Weil das ist ja die halbe Pizza und was ist die Hälfte davon? ((zeigt 
auf Pizza-Bild auf Arbeitsblatt)) #00:12:58-2#
Schüler_In Ein Viertel ((setzt zum Schreiben an)). #00:12:59-3#
Interviewer_In Mhm. Ok. Streich mal das ein Halb bitte mal durch. Und dann kannst 
du mir dann die Hälfte von ein Halb nochmal einzeichnen da vorne. #00:13:11-8#
Schüler_In (..) Soll ich hier noch einen Strich machen? #00:13:12-9#
Interviewer_In Ja, genau. Genau. Und dann nehmen wir mal, nimm mal den roten 
Stift und markier das nochmal, das man den Unterschied jetzt sieht zum Bleistift. (..) 
((A. zeichnet)) Genau. Ok. Gut. ((blättert um)) Und wir gucken weiter. Jetzt ist hier 
eine viertel Pizza, siehst du jetzt hier. ((A- Kopfnicken)) Was ist denn das Doppelte 
von ein Viertel? #00:13:33-4#
Schüler_In Ein Halb. #00:13:34-5#
Interviewer_In Mhm. Zeichnest du mir das auch mal ein und zei, schreibst mir dann 
auch den Bruch vielleicht noch auf. (...) ((A. zeichnet und schreibt)) Genau. (…) 
Super. Einwandfrei. ((blättert um)) Ok. Jetzt wird’s wieder, wie das so normal ist, wird 
ja immer ein bisschen schwieriger. Jetzt haben wir hier ein Rechteck mit 16 Feldern. 
Ja? Kannst du mir die Hälfte davon mit rot anmalen? (5 sek.) ((A. nimmt roten Stift 
und zeichnet)) Mhm. Ok. So jetzt haben wir noch eine Hälfte die weiß ist. Kannst du 
mir von der weißen Hälfte nochmal die Hälfte in blau anmalen? (5 sek.) ((A. nimmt 
blauen Stift und zeichnet)) Ok. So. Wieviel von dem Ganzen ist jetzt blau gefärbt? 
#00:14:25-1#
Schüler_In Ein Viertel. #00:14:25-9#
Interviewer_In Mhm. Super. Wie kommst du da jetzt drauf? #00:14:28-2#
Schüler_In Weil ich habe (?) es sind nur vier // Interviewer_In: Mhm.// blau gefärbt 
und das ist ein Viertel von sechszehn. #00:14:37-9#
Interviewer_In Super. Sehr gut. Ok. ((blättert um)) Gut. Dann gucken wir gleich mal 
weiter. So, Aufgabe 14. Jetzt müssen wir nochmal was falten. Und zwar, ehm, kannst 
du das Rechteck ((legt Papier vor A.)) nochmal so falten, dass du mir zwei Drittel 
davon zeigen kannst? #00:14:56-7#
Schüler_In (21 sek.) ((faltet Papier)) Zwei Drittel sind das ((zeigt auf Teil des 
Papiers)) #00:15:19-6#
Interviewer_In Ok. (.) Und was ist denn die Hälfte (.) von zwei Drittel? #00:15:24-3#
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Schüler_In Ein Viertel. #00:15:25-6#
Interviewer_In Mhm. Also das wäre dann, wenn du mir das zeigst, auf dem //
Schüler_In: Nur eins. ((zeigt auf Papier))// Nur eins davon. Ok. Gut. Das wars schon 
Einmal ((blättert um)) die nächste. Jetzt hab ich hier mal zwei Brüche 
gegenüberstehen. Und du sollst mir jetzt, das kennst du bestimmt, dieses größer, 
kleiner als oder ist gleich Zeichen. ((A. Kopfnicken)) Dass du mir mal reinzeichnest, 
welcher Bruch ist denn von den beiden hier immer der größere. Ja. (17 sek.) ((A. 
schreibt, setzt ab, schreibt, setzt ab, schreibt und setzt ab)) Ok. Also, ich bin nochmal 
am nachfragen. Drei Viertel ist größer als ein Halb? #00:16:12-1#
Schüler_In Das stimmt. #00:16:13-6#
Interviewer_In Ja? //Schüler_In: Ein Halb// Woher weißt du das? #00:16:16-1#
Schüler_In Ehm, weil drei Viertel, wenn man eine Uhr hat, ist, sind das, ist der 
dreiviertelste, die dreiviertelste Feld, Fläche ist da belegt. //Interviewer_In: Mhm 
(bejahend)// (.) Bei der zweiten Aufgabe ist es ein (..) ein drei, ein vier, ein Drittel ist 
kleiner als ein Halb //Interviewer_In: Mhm // weil ein Drittel nur ein Teil von vieren ist 
bei einer Uhr und ein Halb sind, ist eins mehr, also zwei. #00:16:49-5# 
Interviewer_In Mhm. Ok. #00:16:52-1#
Schüler_In Und ein Halb ist kleiner (.) als (.) vier Achtel, weil vier Achtel (.) ehm, 
größer ist als (..) ein Halb sind etwas größer, ja. #00:17:08-2#
Interviewer_In Und das weißt du einfach so? ((A. Kopfnicken)) Ja? Ok. Gut. Dann 
sind wir schon fast bei der letzten Aufgabe hier angekommen.((blättert um)) Also die 
letzte Aufgabe, die ich nochmal gezielt an dich habe. Ehm, (.) jetzt steht hier der 
Bruch vier Drittel. (.) Kannst du mir in diesen beiden Kreisen, vielleicht auch nur in 
einem, ehm, vier Drittel einzeichnen? Oder kannst du mir sagen, wie viel das ist, wie 
man das darstellen kann? #00:17:32-3#
Schüler_In Das ist die ganze Uhr //Interviewer_In: Mhm. // Und (.) das könnte man 
einfach ((beginnt zu zeichnen) alles, weil der Kreis ist, also die Uhr ist dann wie 
vollständig, weil alle Flächen belegt sind. #00:17:47-6#
Interviewer_In Mhm. Ok. #00:17:50-2#
Schüler_In Und man könnte es aber auch, na vier Drittel //Interviewer_In: Mhm // 
kann man so hier der erste, der zweite ((zeichnet währenddessen)), der dritte und 
der vierte so könnte man es auch machen. #00:18:04-1#
Interviewer_In Ok. Gut, alles klar. Und dann drei, drei Halbe? #00:18:07-4#
Schüler_In (4 sek.) drei Halbe sind (26 sek.) ((zeichnet)) #00:18:39-7#
Interviewer_In Erklär mir mal, was du jetzt #00:18:41-2#
Schüler_In Das vielleicht (..) hier zweimal, also hier ist einmal Halb ((zeigt auf 
Arbeitsblatt)) (..) //Interviewer_In: Mhm.// und dann ist hier nochmal halb //
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Interviewer_In: Richtig.// (..) Und dann ist hier nochmal halb //Interviewer_In: Mhm.// 
Also das es dreimal eine halbe Hälfte gibt. #00:19:04-1#
Interviewer_In Mhm (bejahend). Genau. Und da brauchst du aber auch trotzdem nur 
einen Kreis dafür, oder würdest du drei Halbe vielleicht, brauchst du da mehr als 
einen Kreis. #00:19:13-9#
Schüler_In Mhm. (9 sek.) Ich glaub, braucht man nur einen Kreis. #00:19:24-5#
Interviewer_In Mhm. Ok. Also so, wie du gesagt hast. Ein Halbes ((zeigt auf 
Arbeitsblatt)) und noch ein Halbes und hier ist nochmal ein Halbes ((A. Kopfnicken)). 
Ja? Ok. Super. ((blättert um /zu)) Jetzt hast du es hier zumindest schon mit meinen 
Aufgaben schon mal geschafft. Aber vielleicht gibt es ja doch noch etwas, was du 
über Brüche weißt, was du mir vielleicht noch mal erzählen kannst, oder erklären 
kannst. (…) Was Besonderes. #00:19:45-0#
Schüler_In Mhm. Es gibt halt, man kann, Brüche gibt, das halt bei mehrerer 
Maßeinheiten, also bei Liter, Meter, Kilometer //Interviewer_In: Genau. // Kilogramm. 
#00:19:58-2#
Interviewer_In Richtig. Genau, bei Minute und Stunde hatten wir das jetzt auch 
schon. Ja? ((A. Kofnicken, spielt mit Stift)) #00:20:05-6#
Schüler_In Mhm. Ja. #00:20:06-9#
Interviewer_In Hast du denn jetzt in der fünften Klasse, habt ihr da im Unterricht, im 
Matheunterricht jetzt schon Brüche gehabt? #00:20:12-2#
Schüler_In ((Kopfschütteln)) Nein, wir hatten das nur in der Grundschule gehabt. 
#00:20:14-0#
Interviewer_In Also nur das, was du aus der Grundschule vielleicht noch, eh noch 




Interviewer_In Ok. Hier hab ich so ein kleines Heft für dich. Und, ehm, du siehst schon //
Schüler_In: Ja.// worum es gehen könnte.  #00:00:12-0# 
Schüler_In Ein Halb.  #00:00:11-3# 
Interviewer_In Genau. Um Brüche geht es. Kannst du die denn lesen? #00:00:15-1# 
Schüler_In Ja, ein Halb, Drei Viertel und ein Drittel. #00:00:19-1#
Interviewer_In Sehr gut, super. Na das klappt ja schon mal einwandfrei. ((blättert um)) 
Guck mal, da geht es jetzt schon weiter. Das sind auch noch Sachen, die du vielleicht 
aus der Grundschule noch wissen solltest. Und zwar jetzt die Umrechnung ((zeigt mit 
Finger auf AB)). Eine dreiviertel Stunde. Wie viel Minuten sind denn das? #00:00:30-4#
Schüler_In 45 Minuten. ((nimmt Stift und schreibt)) #00:00:32-2#
Interviewer_In Sehr gut. Genau. Schreibst mir das mal bitte hin. (…) Ja, und eine halbe 
Stunde? #00:00:40-3#
Schüler_In (..) ((Schreibt)) 30 Minuten. #00:00:42-6#
Interviewer_In Mhm. (.) Und eine viertel Stunde? #00:00:45-8#
Schüler_In 15 Minuten. #00:00:47-2#
Interviewer_In Na super. (…) Und woher weißt du das jetzt? Wie bist du da drauf gekommen? 
#00:00:55-9#
Schüler_In Ehm, (..) das weiß ich eigentlich auswendig. #00:01:00-3#
Interviewer_In Das weißt du auswenig? //Schüler_In: Mhm.// Weißt du aus der Grundschule 
noch, ja? #00:01:03-5#
Schüler_In Ja. #00:01:03-9#
Interviewer_In Ok. Gut ((blättert um)) Dann gucken wir mal weiter, ob du das nächste Blatt 
auch noch auswendig weißt. Im Prinzip jetzt das gleiche mit Metern. Kannst du mir das in 
Zentimeter umrechnen? #00:01:12-4#
Schüler_In Ja. ((beginnt zu schreiben)) Ein viertel Meter ist gleich 25 Zentimeter. #00:01:18-7#
Interviewer_In Mhm. (..) Aha.// #00:01:22-6#




Schüler_In (…) Ehm, ein dreiviertel Meter ist, sind gleich (6 sek.) ((hustet)) (6 sek.) weiß ich 
nicht. #00:01:51-4#
Interviewer_In Weißt du nicht mehr? #00:01:52-3#
Schüler_In Sind (.) sind 30, 30 oder so. #00:01:56-2#
Interviewer_In Sind 30? #00:01:57-1#
Schüler_In Mhm (verneinend). (..) Mhm, 20? (..) ((Schulterzucken)) #00:02:04-2#
Interviewer_In Ok. Weißt du denn dann, was ein Zehntel Meter sind? #00:02:07-4#
Schüler_In Ja, ein Dezimeter. #00:02:08-7#
Interviewer_In Ein Dezimeter. Ok. Und ein Dez //Schüler_In: Das sind zehn Zentimeter.// Ja, 
genau. (..) Ok. Ehm, warum weißt du jetzt das und das nicht? ((zeigt mit Finger auf beide 
Aufgaben)) //Schüler_In: Mhm.// Wie hast du denn das jetzt rausgekriegt? Oder auch ((zeigt mit 
Finger auf AB)) die anderen Sachen? #00:02:24-6#
Schüler_In Ein, nein, ehm, hier, das ist ja, da muss man 100 durch vier teilen. #00:02:31-8#
Interviewer_In Bei der ersten oder bei der //Schüler_In: Ja.// bei dem ersten, ok. #00:02:35-1#
Schüler_In Hier, weil das steht ja eine eins oben //Interviewer-In: Mhm.// Dann hier steht eine 
eins, da muss man das durch zwei teilen und hier steht eine eins, also muss man das durch zehn 
teilen. #00:02:43-5#
Interviewer_In Ok. Und da ((zeigt auf Aufgabe)) weißt du jetzt nicht, wie du das machen musst? 
#00:ß2:46-7#
Schüler_In Mhm. //Interviewer_In: Mhm.// Weil da ist eine drei und #00:02:51-7#
Interviewer_In Mhm. (..) Ok. Gut, dann lassen wir das erstmal, nicht? Gucken wir mal weiter. 
((blättert um)) So, jetzt das ganze nur mal, sag ich mal, ein bisschen andersherum. Und zwar //
Schüler_In: Ah. ((Kopfnicken)) // Weißt du schon, worum es geht? #00:03:03-4#
Schüler_In Na ich weiß jetzt bei der letzten, bei der anderen. #00:03:06-1#
Interviewer_In Ja? Na gut, dann gehen wir nochmal zurück. #00:03:08-7#
Schüler_In Ich glaub, das sind 75, nein, nein, oder? //Interviewer_In: Oder? // Ehm. 
#00:03:14-9#
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Interviewer_In Wie hast du das, wie kommst du da jetzt drauf? #00:03:18-1#
Schüler_In Na weil, bei, ehm, (..) einer Stunde, das sind ja irgendwie 45 //Interviewer_In: Ja.// 
Minuten und deswegen dachte ich, dass das da vielleicht 75 Zentimeter sind. #00:03:31-8#
Interviewer_In Ja. Ok. Schreib es mal hin. Warum jetzt bei einer// #00:03:36-3#
Schüler_In Ah, jetzt weiß ich, weil, ehm, der vierte Teil mal drei. //Interviewer_In: Super.// von 
100. #00:03:43-2#
Interviewer_In Ok. Genau, in dem Fall von 100. Deswegen nicht 45, ehm, Zentimeter, sondern 
75. Weil die Stunde hat ja 60 Minuten. Ok. Super. SO, jetzt das ganze nochmal ein bisschen 
andersherum. Und zwar, kannst du mir jetzt sagen, 50 Zentimeter. Wie viel Meter sind das und 
das eventuell in einem Bruch. #00:04:00-5#
Schüler_In Das ist ein halber Meter. #00:04:01-8#
Interviewer_In Mhm. (bejahend) (..) Ok. #00:04:05-6#
Schüler_In Ehm, ein dreiviertel Meter //Interviewer_In: Mhm. // (..) ((Schreibt)) und ein (.) 
Fünftel //Interviewer_In: Mhm.// Meter. //Interviewer_In: Ok.// also glaub ich.#00:04:19-7#
Interviewer_In Glaubst du? Mhm. Wie hast du das dann überlegt? #00:04:23-1# 
Schüler_In Ehm, 100 geteilt durch fünf ist gleich 20. #00:04:27-6#
Interviewer_In Sehr gut. Na super, einwandfrei. ((blättert um)) Gut. So, dann, jetzt hast du mir 
das immer in Zahlen aufgeschrieben, jetzt sollst du mir das mal einzeichnen. Kannst du mir ein 
Viertel des Kreises zeigen oder drei Viertel des Kreises,((T. beginnt zu zeichnen)) wie du das 
auch aufmalst. (..) //Schüler_In: Hier.// Mhm. (bejahend) #00:04:45-9#
Schüler_In Oh. (..) #00:04:48-3#
Interviewer_In Kannst du anmalen ((zeigt mit Hand)) die Fläche, was meinst du davon. Meinst 
du jetzt das große oder das kleine Teil? ((T. zeichnet)) Mhm. (.) Ok. (..) Mhm. (9 sek.) Mhm. (15 
sek.) Was //Schüler_In: Mhm.// Was überlegst du jetzt? (…) Mhm? #00:05:31-6#
Schüler_In Drei Achtel #00:05:33-4#
Interviewer_In (5 sek.) ((Zeigt auf Aufgabe)) Mhm. Wie hast du das jetzt gemacht? 
#00:05:40-1#
Schüler_In (..) Ehm, ein Achtel von, ich hab mir das mir so vorgestellt, ein Achtel von 60 ist ja 
(..) ehm, (...) ((Schulterzucken)). Eigentlich hab ich die ((zeigt mit Stift auf AB)) Hälfte von hier 
genommen. //Interviewer_In: Mhm.// Und. #00:06:02-6#
Interviewer_In Die Hälfte von (.) ein Viertel //Schüler_In: ein Viertel. // Mhm. Ok. Dann ein 
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Achtel. So und jetzt brauchst du drei Achtel. #00:06:07-9#
Schüler_In (..) Also (5 sek.) ((zeichnet ein)) das hier würd ich mal glauben. #00:06:16-9#
Interviewer_In Mhm, mhm. (..) Ok. Warum? #00:06:20-4#
Schüler_In (…) Ehm, weil das hier ist ja ein Achtel und das sind drei Achtel. #00:06:27-2#
Interviewer_In Ok. Also das sind ((zeigt auf AB)) //Schüler_In: Also dreimal so viel.// Genau. 
Sehr gut. Ok. Super. ((T. blättert um)) Dann hab ich das verstanden, wie du das gemeint hast. 
Genau. Sehr gut. So, das nächste, da kannst du den Stift mal zur Seite legen. Und da wollt ich 
dich jetzt mal bitten ((legt grünes Papier vor T.)), ob du mir von diesem Zettel, ich hab ja auch 
mehrere, die du dann noch nutzen kannst, ehm, das so falten kannst, dass du mir ein Viertel von 
diesem Zettel hier zeigen kannst. ((T. nimmt Papier und faltet)) (22 sek.) Das will nicht so, mhm. 
#00:07:09-6#
Schüler_In So. #00:07:10-2#
Interviewer_In So, ok. Also das ist ein Viertel? //Schüler_In: Mhm.// Warum? #00:07:14-8#
Schüler_In Ehm, weil, ehm, ich hab das einmal, einmal in der Mitte gefaltet, dann ist das die 
Hälfte. Und dann das dann nochmal, das ist ein Viertel. #00:07:24-3#
Interviewer_In Mhm, ok. Und dann das nächste, drei Viertel. ((T. greift nach neuem Papier)) (..) 
Drei Viertel, kannst du das auch zeigen? #00:07:29-7#
Schüler_In (6 sek.) Ehm. ((T. faltet)) (25 sek.) #00:08:00-1#
Interviewer_In Mhm. 00:08:01-0#
Schüler_In (13 sek.) ((faltet und zeigt)) So. #00:08:14-7#
Interviewer_In Ok: Was hast du jetzt gemacht? #00:08:16-5#
Schüler_In Ehm, ich hab das so gemacht, dass man drei Viertel sieht und dann hab ich halt, so 
dass man das ganze sieht. //Interviewer_In: Mhm. // Und dann hab ich halt einfach ein Teil nach 
hinten umgeklappt. //Interviewer_In: Mhm.// So dass man noch ein Viertel sieht, ehm, drei 
Viertel. #00:08:31-7#
Interviewer_In Mhm. Also wieviel hast du dann umgeklappt? #00:08:34-4#
Schüler_In Ein Viertel. #00:08:35-6#
Interviewer_In Ok. Super, sehr gut. Und ein Drittel? (.). Ich nehm dir das mal ab hier. ((nimmt 
Papier zur Seite)) (…) Kannst du das auch so falten, dass du mir ein Drittel zeigen kannst? 
#00:08:47-9#
Schüler_In (47 sek.) ((faltet)) Mhm. So glaub ich. #00:09:36-4#
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Interviewer_In Mhm. Erkläre mal. Was ist, was ist jetzt davon ein Drittel? #00:09:39-8#
Schüler_In Ehm, das hier. ((zeigt Papier)) #00:09:41-2#
Interviewer_In Das hier? ((zeigt auf Papier)) Oder das Ganze? #00:09:44-3#
Schüler_In Das Ganze. #00:09:44-9#
Interviewer_In Das Ganze. Mhm. #00:09:46-1#
Schüler_In (20 sek.) ((faltet erneut)) Jetzt ist es richtig. #00:10:07-6#
Interviewer_In Jetzt ist es richtig. Warum ist es jetzt richtig? #00:10:08-2#
Schüler_In Na weil, ehm, ich hab das, mhm, (..) also in drei Drittel aufgeteilt //Interviewer_In: 
Mhm.// und dann hab ich einfach eins weggeklappt. #00:10:18-4#
Interviewer_In Ok. Aber du zeigst jetzt das hier //Schüler_In: Achso, ein Drittel// (?) Ein Drittel 
sollst du mir zeigen, genau. #00:10:26-1#
Schüler_In Na dann ist das hier ein Drittel. #00:10:29-4#
Interviewer_In Mhm. Ok. (..) #00:10:32-5#
Schüler_In Das ist alles zu (?) #00:10:34-2#
Interviewer_In Das ist schon ein bisschen viel gefaltet. Also, was muss man vorher machen, 
damit man ein Dittel zeigen kann? #00:10:39-7#
Schüler_In (.) Ehm, man muss das erst in Hälften falten. Dann nochmal (.) na (…) #00:10:54-3#
Interviewer_In Du hast es doch einmal schon richtig gesagt gehabt, glaub ich. (5 sek.) Kannst 
auch nochmal einen neuen Zettel haben, wenn du sagst //Schüler_In: Ja.// Ja? ((nimmt neues 
Papier und gibt es T.)) Wenn du es nochmal probieren willst.#00:11:05-6#
Schüler_In ((faltet)) (26 sek.) #00:11:31-2#
Interviewer_In Ok. (.) So jetzt sieht man es besser, oder? //Schüler_In: Mhm.// Ok, also was hast 
du jetzt gemacht? #00:11:36-8#
Schüler_In Ehm, ich hab das so umgeklappt ((zeigt mit Papier)) also hier so. //Interviewer_In: 
Mhm.// Und dann hab ich, also das war jetzt am Anfang nicht gerade und dann hab ich so 
rumgeschoben, dass es dann, ehm, gestimmt, also dass dann (..) ehm, also dass es dann genauer 
war. //Interviewer_In: Mhm.// Am Anfang war das ja nur so ((zeigt mit Papier)) //Interviewer_In: 
Wie muss denn das aussehen? Wie müssen denn da die Faltkanten da sein, damit dass, damit du 
mir genau ein Drittel zeigen kannst?// Ehm, die müssen (…) die müssen sich gegenüberliegen. //
Interviewer_In: Mhm.// Also, darfen zwei Faltkanten, also die müssen sich genau 
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gegenüberliegen. #00:12:18-6#
Interviewer_In Mhm. Ok. Und wenn du jetzt, jetzt hast du ja ein Drittel gezeigt, kannst du mir 
dann jetzt auch zwei Drittel zeigen? #00:12:23-4#
Schüler_In Ja. So. #00:12:26-1#
Interviewer_In Genau. Ja? Also zwei Teile davon //Schüler_In: Ja.// Nicht? Sehr gut, ok. Dann 
nehm ich dir das nochmal hier mit ((legt Papier zur Seite)) dazu. Super. War schwierig, nicht? //
Schüler_In: Ja.// Jetzt geht es ((blättert um)) hier nochmal weiter. Und zwar siehst du jetzt (..) 
etwas eingezeichnet. //Schüler_In: Ja.// Welcher Bruchteil ist denn jetzt hier, einmal von dem 
oberen Kreis und von dem unteren Kreis ausgefüllt? #00:12:48-3#
Schüler_In Drei Viertel. //Interviewer_In: Ja, warum? // Und dann, ehm, weil hier sind drei Teile 
von vier Teilen sind hier drei Teile abgebildet //Interviewer_In: Ok.// Und das ist ein Fünftel. 
#00:12:59-3#
Interviewer_In Mhm. Kannst du mir das auch nochmal kurz so schön erklären? #00:13:02-4#
Schüler_In Ehm, ja. Also hier sind ja fünf verschiedene Stücke abgebildet und eins davon ist nur 
ein, ist nur eingefärbt. #00:13:10-2#
Interviewer_In Sehr gut. Super, alles klar. Dann geht es jetzt schon weiter. Und im Prinzip das 
Gleiche nochmal. Welcher Bruchteil ist denn nun hier abgebildet? Das ist kein Kreis mehr, 
sondern? ((blättert um)) #00:13:19-2#
Schüler_In Ein Viereck. //Interviewer_In: Ok. // Hier ist auch wieder ein drei Viertel 
abgebildet. //Interviewer_In: Ja.// (..) ((Schreibt)) Weil hier auch wieder vier Stücke abgebildet 
sind und nur drei eingefärbt sind und das hier ist ein vier Fünftel. #00:13:34-8#
Interviewer_In Mhm. (..) Und warum das nochmal? #00:13.38-1#
Schüler_In Ehm, weil hier vier von fünf Stücken //Interviewer_In: Super, genau.// eingefärbt 
sind. #00:13:42-5#
Interviewer_In ((blättert um)) Einwandfrei. Ok, dann geht es schon weiter. Jetzt siehst du hier 
neun Äpfel. (.) Kannst du mir sagen, wie viel ein Drittel von neun Äpfeln sind? #00:13:51-9#
Schüler_In Ja. Sind drei Äpfel. #00:13:53-6#
Interviewer_In Mhm. Kannst du die mal so ((kreist mit Finger in Luft)) einfach einkreisen? Und 
dann darfst du mir mal erklären, warum das ausgerechnet drei Äpfel sind. #00:14:00-1#
Schüler_In Na weil neun geteilt durch drei ist drei. #00:14:03-2#
Interviewer_In Ok. Super. Einwandfrei. ((blättert um)) So, dann siehst du hier sechs Punkte. 
Welcher Bruchteil davon ist denn jetzt hier blau zu sehen? #00:14:12-8#
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Schüler_In Ehm, ein (..) sechs, ein dreißig, nein, (6 sek.) ein sechs, nein, nicht, (16 sek.) zwei 
sechstel. #00:14:48-4#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:14:50-7#
Schüler_In Na weil das sind hier sechs Punkt und zwei davon sind eingefärbt. #00:14:54-3#
Interviewer_In Mhm. Ok. Schreibst du mir mal zwei Sechstel bitte auf? ((T. greift nach Stift und 
schreibt)) (…) Ok. Kann man das auch noch anders nennen vielleicht? Gibt es da noch eine 
andere Möglichkeit, das zu bezeichnen? #00:15:05-8#
Schüler_In Ehm, ein Drittel. #00:15:07-2#
Interviewer_In Mhm. Wie kommst du jetzt da drauf? #00:15:09-6#
Schüler_In Ehm, weil sechs geteilt durch zwei ist drei. #00:15:13-2#
Interviewer_In Sehr gut. Ja. Schreib das man noch daneben, das ist nämlich auch richtig. (..) ((T. 
schreibt)) Sehr gut. Super. Ok. ((blättert um)) Dann geht es schon weiter. Jetzt siehst du hier (.) 
eine halbe Pizza. Soll das sein. Was ist denn die Hälfte von einer halben Pizza? #00:15:28-7#
Schüler_In Ehm, (..) ein Halb. #00:15:33-8#
Interviewer_In Mhm. Schreibst du mir das mal hin. Und du darfst das auch gerne einzeichnen. 
#00:15:36-5#
Schüler_In (…) ((schreibt)) Ehm, ((zeichnet)) hier das. #00:15:41-3#
Interviewer_In Mhm. Die Hälfte von der halben Pizza. #00:15:45-8#
Schüler_In Achso. //Interviewer_In: Achso.// Ein Viertel. #00:15:48-4#
Interviewer_In Aha. Ok. Zeichne mir mal ein und das kannst du einfach durchstreichen. ((T. 
zeichnet)) Mhm. (..) Ja. Ja, genau. Super. Ok. ((blättert um)) So, und hier siehst du jetzt eine 
viertel Pizza. //Schüler_In: Mhm.// Was ist denn das doppelte von einer viertel Pizza? 
#00:16:05-1#
Schüler_In Eine halbe Pizza. ((schreibt)) #00:16:06-5#
Interviewer_In ((lacht)) Ok. So, jetzt brauchen wir beim nächsten doch nochmal die bunten 
((blättert um)) Stifte. Und zwar, du siehst hier 16 Vierecke //Schüler_In: Ja.// Rechtecke. Kannst 
du mir die Hälfte davon mal gelb anmalen? ((T. malt aus)) (14 sek.) Ja, mhm. ((redet mit 
Mutter?)) Ok. Super. Jetzt haben wir ja noch eine weiße Fläche. Kannst du mir von der weißen 
Fläche mal die Hälfte da noch in Blau anmalen? ((T. wechselt Stift und malt aus)) (18 sek.) Mhm. 
Ok. Und welcher Bruchteil ist denn jetzt hier blau eingezeichnet? #00:17:10-9#
Schüler_In (…) Ehm, (..) vier Zwöftel. (..) ehm, also nur von den angemalten Feld oder von 
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dem //Interviewer_In: Von dem Ganzen. // ehm, (..) vier Zwöftel, also ein Drittel. #00:17:27-3#
Interviewer_In Mhm. Ok. Schreibst du mir das mal mit dem //Schüler_In: Oder. Nein. 
((Kopfschütteln)) ein Viertel ist blau angemalt.// Wie jetzt? Ein Drittel oder ein Viertel? 
#00:17:36-2#
Schüler_In Ein Viertel. #00:17:36-9#
Interviewer_In Warum? #00:17:37-4#
Schüler_In Na weil, ehm, (..) hier sind vier Reihen //Interviewer_In: Ja.// ehm, und eine davon 
ist blau angemalt. #00:17:49-2#
Interviewer_In Sehr gut. Dann darfst du das mal irgendwie hier daneben schreiben. Das mit dem 
Viertel. ((T. schreibt)) Ok. Super. ((blättert um)) Sehr gut. Nächste Aufgabe. So, ehm, kannst du 
mir ((gibt T. grünes Papier)) jetzt nochmal das Rechteck so falten, dass du mir zwei Drittel zeigen 
kannst? //Schüler_In: Ja.// Wieder das Geknicke, was wir vorhin schon hatten. (8 sek.) ((T. faltet)) 
Ja. (7 sek.) So, und was davon sind jetzt zwei Drittel? #00:18:29-7#
Schüler_In ((faltet)) (…) Das hier. #00:18:33-2#
Interviewer_In Mhm. Und die Hälfte von zwei Drittel? #00:18:35-6#
Schüler_In (..) So hier. //Interviewer_In: Aha.// Ein Drittel. #00:18:39-4#
Interviewer_In Ein Drittel. Ok, super. Sehr schön. ((blättert um)) So. Jetzt sind wir schon bei der 
vorletzten Aufgabe. Du kennst bestimmt noch diesen größer, kleiner //Schüler_In: Ja.// ist gleich 
Zeichen. Jetzt sind hier immer zwei Brüche ((zeigt auf AB)) gegenüber und in den Kreis sollst du 
mir mal reinzeichnen, entweder das ist gleich, größer als, kleiner als. Kannst gerne dazu noch was 
sagen. #00:18:59-8#
Schüler_In (…) Ehm, //Interviewer_In: Drei Viertel und ein Halb.// Drei Viertel ist größer als ein 
Halb. //Interviewer_In: Mhm.// Ehm, ein Drittel ist kleiner, also ein Drittel ist kleiner als ein 
Halb. //Interviewer_In: Mhm.// ((schreibt zwischendurch)) (..) Und (..) Ein Halb ist so groß wie 
vier Achtel. #00:19:23-9#
Interviewer_In Aha, ok. #00:19:26-5#
Schüler_In Also ist gleich vier Achtel. #00:19:28-3#
Interviewer_In Und woher weißt du das? #00:19:29-6#
Schüler_In Na weil, ehm, ein, ein Achtel ist ja der vierte Teil von, von ein Halb //Interviewer_In: 




Interviewer_In Sehr schön. Und auch das hier, ein Drittel und ein Halb. Wie hast du das so 
schnell rausgekriegt? #00:19:49-1#
Schüler_In Ehm, ja (..) // Interviewer_In: Was hast du dir da überlegt?// Ein Drittel ist ja, von der 
Uhr ist ein Drittel //Interviewer_In: Ok.// 20 Minuten. Und ein Halb 30 Minuten. #00:19:58-7#
Interviewer_In Super. Und dann hast du das hier oben bestimmt auch mit der Uhr gemacht, 
oder? #00:20:01-2#
Schüler_In Ja. #00:20:02-1#
Interviewer_In Na sehr gut. Ok. ((blättert um)) So, dann haben wir schon die letzte Aufgabe. 
Das wird jetzt ein bisschen knifflig. Ist aber auch noch, schon die letzte. Kannst du mir vier 
Drittel hier einzeichnen? #00:20:15-6#
Schüler_In Nein. Das ist ja schon vier Drittel. Das ist //Interviewer_In: Hier, hier in den Kreis, 
kannst du/ / Also, in den beiden oder nur in einen? #00:20:25-0#
Interviewer_In Was meinst du denn? Brauchst du einen oder brauchst du beide dafür? 
#00:20:28-7#
Schüler_In Ich brauch beide. #00:20:29-6#
Interviewer_In Dann nimmst du beide. #00:20:30.2#
Schüler_In Also hier ((zeigt auf AB)) der Kreis ist schon gut //Interviewer_In: Ja. // also das 
alles. Und hier (5 sek.) Mhm. (11 sek.) #00:20:55-7#
Interviewer_In Was überlegst du? #00:20:57-9#
Schüler_In Wie ich das am besten mache. #00:20:59-1#
Interviewer_In Ja. Warum? Was fehlt denn noch? #00:21:00-8#
Schüler_In Na ein Drittel fehlt ja noch. #00:21:03-4#
Interviewer_In Ok. Mhm. (…) (?) haben wir doch schon mal ein Drittel eingezeichnet. Gerade 
hast du das auch so schön erklärt. //Schüler_In: Mhm. // mit dem Vergleichen von den Brüchen, 
was ein Drittel ist auf der Uhr. (12 sek.) ((T. zeichnet, setzt ab, zeichnet)) Mhm. #00:21:31-9#
Schüler_In (11 sek.) Ja, das hier ist ein Drittel ((schraffiert aus)). #00:21:42-3#
Interviewer_In Mhm. Ja, genau. Und das hier drüben ((zeigt auf AB)) muss auch ganz mit dazu 
((T. zeichnet)). Ja? Ok? (..) Und ehm, das zweite auch noch. Drei Halbe? (10 sek.) ((T. zeichnet)) 
Ok. Wieso? #00:22:03-7#
Schüler_In Ehm, weil zwei Halbe sind ein Ganzes und dann hier nochmal ein Halbes. 
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#00:22:08.4#
Interviewer_In Super, sehr gut. ((blättert um)) So, das war es schon von meiner Seite. Gibt es 
denn noch irgendwas, was du mir über Brüche sagen kannst, erzählen kannst, wo du sagst, 
Mensch da hab ich das auch schon mal gebraucht oder das auch schon mal gemacht. 
#00:22:22-1#
Schüler_In Mhm, eigentlich bis jetzt nur bei der Uhr. #00:22:24-3#
Interviewer_In Mhm. Na und wir haben vorhin ja auch die Meter nochmal gehabt, nicht? 
#00:22:27-8#
Schüler_In Ja, und bei den Metern, ja. //Interviewer_In: Mhm. // Also bei den Angaben. 
#00:22:32-9#
Interviewer_In Genau, bei den, ehm, Einheiten. //Schüler_In: Ja.// Mhm. Hast du denn jetzt in 
der, im Gymnasium mal, ehm, mit Brüchen jetzt //Schüler_In: Nein. ((Kopfschütteln, dreht 
Stift)) // schon gearbeitet? //Schüler_In: Noch nicht.// Habt ihr noch nicht gemacht. Ok. Super, 




Interviewer_In So, dann gehts los. ((legt Arbeitsblätter und Stifte vor G. ab)) Hier ist ein // 
Schüler_In: Ja.// Zettel und Stift und Bleistift hab ich sogar auch noch für dich. //Schüler_In: 
Ok.// Falls du lieber mit Bleistift schreiben willst. Und, ehm, du siehst hier, es soll heute ein 
bisschen um Brüche gehen. //Schüler_In: Ok.// Kannst du mir denn diese drei Brüche hier schon 
mal vorlesen? Wie heißen die? #00:00:17-3# 
Schüler_In Mhm. ((zeigt mit Zeigefinger auf Arbeitsblatt)) Ein Halb, drei Viertel, ein Drittel. 
#00:00:20-3# 
Interviewer_In Genau. Sehr gut. Na das klappt ja schon super. ((blättert um)) So. Auch die 
Dinge könntest du vielleicht auch noch aus der Grundschule wissen. Kannst du mir denn sagen, 
eine dreiviertel Stunde, wie viel Minuten das sind? #00:00:31-7# 
Schüler_In 45 Minuten. #00:00:32-6# 
Interviewer_In Genau, dann schreib mir das mal bitte auf die Linie dort hin. ((G. nimmt Stift, 
Interviewerin lacht, G. schreibt)) (10 sek.) Und eine halbe Stunde? #00:00:50-7# 
Schüler_In ((beginnt zu schreiben)) 30 Minuten. #00:00:50-5# 
Interviewer_In Ok. (..) Und dann das letzte schon auf der Seite, eine viertel Stunde? 
#00:00:58-1# 
Schüler_In 15 Minuten. #00:00:59-5# 
Interviewer_In Mhm (bejahend) (..) Und woher weißt du das jetzt? #00:01:04-8# 
Schüler_In Also, ehm, hier ist ja eine volle ((zeigt mit Stift auf Arbeitsblatt)) // Interviewer_In: 
Mhm (bejahend).// und, ehm, und ich weiß, das sind immer fünf und das sind zusammen 60. //
Interviewer_In: Mhm.// Und davon mal drei Viertel und viertel sind ja soviel ((zeigt auf AB)). //
Interviewer_In: Mhm (bejahend)// Davon drei, das sind dann, ehm, das sind dann hier 15 kleine 
Abschnitte. //Interviewer_In: Mhm.// Und 15 mal drei ist 45. //Interviewer_In: Ok. Super.// Und 
hier, ehm, die Hälfte, sind ((zeigt mit Stift auf AB)) //Interviewer_In: Mhm.// halt 30 Minuten. 
Und ein Viertel 15. #00:01:33-2# 
Interviewer_In Super. ((blättert um)) Na perfekt erklärt, einwandfrei. So, ähnlich machen wir 
jetzt mit Metern. Kannst du mir einen viertel Meter //Schüler_In: Ja.// umrechnen? Wie viel 
Zentimeter sind das denn? #00:01:49-3# 
Schüler_In 25 Zentimeter. ((schreibt)) #00:01:50-6# 
Interviewer_In Mhm. (.)Und ein halber Meter? #00:01:54-8# 




Schüler_In (4 sek.) ((schreibt)) Ein dreiviertel Meter sind 75 Zentimeter. #00:02:05-4#
Interviewer_In Mhm. #00:02:05-8#
Schüler_In (..) ((schreibt)) Und, ein Zehntel Meter, das sind ((schreibt)) zehn Zentimeter. 
#00:02:14-5#
Interviewer_In Wow. Das hast du aber wirklich super schnell hingekriegt. Kannst du mir hier 
auch erklären? #00:02:17-3#
Schüler_In ((schreibt)) Warten Sie kurz. #00:02:19-2#
Interviewer_In Mhm. #00:02:19-5#
Schüler_In (17 sek.) ((schreibt, radiert, schreibt erneut und blickt auf)) #00:02:37-4#
Interviewer_In Ok. Zehn Zentimeter sind 1 Dezimeter. Sehr gut, ok. Kannst du mir aber jetzt 
trotzdem nochmal erklären, wie du jetzt so schnell auf die Zentimeteranzahl wieder gekommen 
bist? #00:02:45-2#
Schüler_In Ein Meter sind 100 Zentimeter. //Interviewer_In: Mhm (bejahend).// Das weiß ich. 
Und davon ein, die Hälfte und nochmal die Hälfte ((gestikuliert mit Händen und stellt Teilen 
nach)), also ein Viertel //Intervier_In: Mhm.// Von 100 ein Viertel sind 25. //Interviewer_In: 
Mhm. (bejahend)// Und von, von 100 die Hälfte sind 50. //Interviewer_In: Mhm.// Dann drei 
Viertel sind 75 // Interviewer_In: Sind drei mal das hier wahrscheinlich, oder? ((zeigt mit Finder 
auf AB))// ((Kopfnicken)) Ja. //Interviewer_In: Ja, ok.// Ein Zehntel, durch zehn. 100 durch zehn 
sind 10. #00:03:09-6#
Interviewer_In Perfekt. Ach Mensch, das klappt ja super bei dir. ((blättert um)) Da sind wir, 
glaub ich, ganz schnell fertig heute. So, jetzt nochmal nur ein bisschen was anderes. Aber kannst 
du mir jetzt sagen, kannst du mir das wieder in Meter umrechnen? //Schüler_In: Ja.// 
Beziehungsweise auch hier vielleicht den Bruch dazu nennen? #00:03:24-3#
Schüler_In Mhm, ja. Also 50 Zentimeter, ehm, sind ein halber Meter. #00:03:30-4#
Interviewer_In Ja, genau. (…) ((G. schreibt)) Ok. #00:03:34-2#
Schüler_In Und 75 Zentimeter sind drei Viertel Meter. //Interviewer_In: Mhm. (bejahend)// 
((schreibt)) (..) Und 20 Zentimeter sind (7 sek) ((lächelt)), 20 Zentimeter ((flüstert)) (5 sek.) 
Wüsste ich jetzt nicht den Bruch. #00:03:58-6#
Interviewer_In Mhm: Aber wie würdest du das in Metern schreiben jetzt? #00:04:00-1#
Schüler_In Null Komma zwei Meter. #00:04:03-3#
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Interviewer_In Mhm. (bejahend) Ok. Schreib das schon mal hin. Aber ich glaub, du hast gerade 
schon in die richtige Richtung gedacht. (..) Du hast jetzt was so im Flüsterton gesagt. //
Schüler_In: Ja.// Kannst du das nochmal laut sagen? #00:04:15-7#
Schüler_In Durch fünf. //Interviewer_In: Mhm. (bejahend)// Durch fünf. #00:04:18-6#
Interviewer_In Ok. (..) Du hast hier ((zeigt mit Finder auf AB)) die 100 durch wie viel geteilt, 
damit du auf das kommst? #00:04:25-9#
Schüler_In Durch zwei. #00:04:26-3#
Interviewer_In Genau. Also schreibt man eins durch zwei. #00:04:31-7#
Schüler_In Also eins durch 5. #00:04:32-4#
Interviewer_In Genau. (8 sek.) ((G. schreibt)) Genau. Und weißt du, wie man den nennt jetzt 
den Bruch? #00:04:42-9#
Schüler_In Ehm, ein Fünftel Meter. #00:04:45-1#
Interviewer_In Genau. Ja? Sehr gut. So. Ok. Wir gucken mal weiter. ((blättert um)) Jetzt sollst 
du es mal wieder anders herum machen. Jetzt steht hier vorne immer ein Bruch ((zeigt mit Hand 
darauf)). Kannst du mir einzeichnen, den Bruch in diesen Kreis? #00:04:58-8#
Schüler_In Frei Hand? #00:04:59-4#
Interviewer_In Ja, darf frei Hand sein. (…) Mhm. #00:05:05-8#
Schüler_In (…) ((zeichnet)) Hier so? #00:05:08-3#
Interviewer_In Mhm. Zeichne mal die Fläche so ein bisschen so ((deutet mit Hand schraffieren 
an)), genau, wie du meinst, sehr gut. (..) Ok. (5 sek.) //Schüler_In: ((G. flüstert (?) )) // Du darfst 
dir gerne Hilfslinien reinzeichnen und dann machst du das so wie hier, dass du einfach nur die 
Fläche schraffierst, (?). (5 sek.) Mhm. Wie hast du das (?) gelöst? #00:05:35-6#
Schüler_In Das hier ist ja ein Viertel ((Zeigt mit Stift darauf)) //Interviewer_In: Ja.// und davon 
nochmal die Hälfte, ein Achtel. #00:05:40-9#
Interviewer_In Sehr gut. Super. #00:05:42-2#
Schüler_In Das (?) hier auch. #00:05-43-5#
Interviewer_In (15 sek.) ((G. zeichnet)) Mhm. Ok. Sehr gut. Also nur nochmal, dass man das 
vielleicht auch sieht, weil du ausgerechnet mit links schreibst ((ausholende Geste)). Und wie hast 
du das mit den drei Achteln jetzt nochmal gemacht? #00:06:08-2#
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Schüler_In Ehm, ((Räuspert sich)), hier ist ein Achtel ((zeigt mit Stift auf AB)), //Interviewer_In: 
Ja.// Zwei Achtel sind ein Viertel und noch ein, dann bis zur Hälfte nochmal die Hälfte von ein 
Viertel. #00:06:16-8#
Interviewer_In Genau. Also nochmal ein Achtel dazu. //Schüler_In: Ja. ((Kopfnicken)) // Super. 
Mensch, das klappt ja einwandfrei. Das geht ja wirklich so flott. ((Blättert um)) Da muss ich jetzt 
hier, komm ich gar nicht mit meinen Zetteln hier. ((sortiert Zettel)) So, jetzt steht hier zwar was 
drauf, aber jetzt sollst du mir mal (.), ehm, (.) an so einem Blatt Papier ((zeigt grünes Papier und 
legt vor G. hin)) auch wieder den Bruchteil zeigen, mit dem du das faltest. //Schüler_In: Achso.// 
Ja? Also die erste Aufgabe wäre ein Viertel. Kannst du mir das so falten, dass du mir ein Viertel 
davon zeigen kannst? #00:06:44-3#
Schüler_In (..) Ein Viertel davon (9 sek.) und ein Viertel von dem Papier. #00:06:57-2#
Interviewer_In Perfekt. Genau. Und das nächste gleich, drei Viertel? #00:06:59-6#
Schüler_In Mhm. (..) Mhm. #00:07:03-2#
Interviewer_In Brauchst du ein neues Blatt? ((hält neues Papier vor)) Oder? #00:07:06-1#
Schüler_In Neín, ich kann das hier raus. //Interviewer_In: Ok.// ((faltet Papier auseinander, legt 
es vor sich hin, nimmt linke Hand ans Kinn)) (15 sek.) ((faltet und zeigt Papier)) #00:07:23-4#
Interviewer_In Ok. Mhm. Drei Viertel. Sehr gut. Also (..) ((Nimmt Papier aus Hand und zeigt 
auf Fläche)) dass alles ist drei Viertel? //Schüler_In: Mhm. (bejahend) Ja. // Ok. Sehr gut. ((legt 
Papier ab)) Könnte man es auch noch anders zeigen? Du hattest (..) warte, du hattest gerade so 
gefaltet. ((faltet Papier)) #00:07:40-3#
Schüler_In Na ich hätte es noch ((nimmt Papier und faltet anders)) für so, dass ich hier noch die 
Hälfte weg hab. #00:07:44-7#
Interviewer_In Ja, das kann man auch noch machen. Und so? Kann man an dem auch drei 
Viertel zeigen? #00:07: 47-9#
Schüler_In Ja, dann müsste ich das hier ein, eins rausnehmen. #00:07:49-8#
Interviewer_In Genau. Ja, also eins, zwei, drei ((zählt mit Finger auf Papier ab)) //Schüler_In: 
Mhm.// die drei Flächen zusammen sind drei Viertel //Schüler_In: Ja.// Nicht? Da muss man dann 
eins wegnehmen. Genau. Sehr gut. Ja? Ok. Ehm, ((zeigt auf AB)) ein Drittel. Kriegst jetzt mal ein 
neues ((Legt neues Papier vor G. hin)) Also das mal aufheben. ((nimmt bereits gefaltetes Papier 
zur Seite)) #00:08:03-2#
Schüler_In Ok. (9 sek.) ((faltet)) Mhm. (6 sek.) So ungefähr. #00:08:18-7#
Interviewer_In Mhm. Was musst du denn jetzt machen? #00:08:22-0#
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Schüler_In Also ich hab jetzt, ehm, (..) das jetzt ist jetzt ungefähr, so ungefähr ein Drittel. 
#00:08:29-3#
Interviewer_In Ja. Wie kommst du da jetzt, was hast du denn jetzt versucht? #00:08:33-8#
Schüler_In Hab versucht, ehm, das hier so umzuknicken ((faltet Papier)), also dass die beiden 
gleich sind. #00:08:39-6#
Interviewer_In Mhm. Also, darf ich nochmal versuchen. Also wenn du jetzt das nochmal rüber 
faltest //Schüler_In: Ja.// Ja? //Schüler_In: Ja, das ganze.// Ist jetzt nicht so wild. Aber das du, 
dass das praktisch drei //Schüler_In: Ja, ja. ((Kopfnicken)) // Flächen sind. Ja? Und eins davon 
wäre ein Drittel, oder? #00:08:52-4#
Schüler_In Mhm. (bejahend) #00:08:53-1#
Interviewer_In Ok. Gut. Und kannst du mir dann auch zwei Drittel zeigen? #00:08:55-8#
Schüler_In ((nimmt Papier, faltet zusammen und zeigt es)) (..) #00:08:58-0#
Interviewer_In Das wär dann das, genau. Ja? Sehr gut. Ok. ((legt Papier weg und blättert um)) 
Geht es schon weiter. Auf der nächsten Seite. Jetzt ist wieder umgekehrt. Und zwar siehst du 
jetzt, was eingezeichnet ist. //Schüler_In: Mhm.// Und du sollst mir jetzt den Bruch dazu 
aufschreiben. #00:09:10-7#
Schüler_In Mhm. Ok. Keine Einheit? #00:09:12-3#
Interviewer_In Nein, keine Einheit in dem Fall, mhm. (5 sek.) ((G. schreibt)) Ok. (…) Ok. 
Kannst du das jetzt nochmal nennen? #00:09:25-5#
Schüler_In Also, drei Viertel und ein Fünftel. #00:09:26-9#
Interviewer_In Ok. Wie bist du jetzt // #00:09:28-3#
Schüler_In //Also das ist in fünf Teile ((zeigt mit Stift auf AB)) und davon eins, sind ein 
Fünftel. //Interviewer_In: Perfekt.// Und hier drei Viertel. #00:09:32-7#
Interviewer_In Drei von vier. Ja? Genau. Sehr gut. ((blättert um)) Ach, super, Mensch. Auch 
hier nochmal das Gleiche. Jetzt sieht man nochmal, dass es ein bisschen anders, aber welcher 
Bruchteil ist hier wieder abgebildet? (7 sek.) ((G. schreibt)) Mhm. (6 sek.) ((G. schreibt)) Sags 
nochmal laut. #00:09:55-2#
Schüler_In Drei Viertel und vier Fünftel. #00:09:57-2#
Interviewer_In Mhm. Wie kommst du jetzt da wieder drauf? #00:09:59-4#
Schüler_In Das sind fünf Teile ((zeigt auf AB)) und davon sind vier ausgemalt. Das hier sind 
vier Teile und davon sind drei ausgemalt. #00:10:04-09#
5
Interviewer_In Gut. Einwandfrei. ((blättert um)) Mensch, super. So, jetzt siehst du hier neun 
Äpfel. //Schüler_In: Mhm.((Kopfnicken)) // Kannst du mir sagen, ehm, wie viel ein Drittel von 
diesen neun Äpfeln sind? #00:10:15-2#
Schüler_In Ja. (5 sek.) ((Schreibt auf AB)) #00:10:22-8#
Interviewer_In Ok. Genau. Sehr gut. Also drei Äpfel sind von, ja? Perfekt. Mensch, das geht so 
flott. ((blättert um)) So jetzt hast du hier, ehm, auch nochmal Punkte. Der wievielte Teil davon ist 
denn jetzt, ehm, blau eingefärbt? #00:10:35-7#
Schüler_In Mhm. Ein Drittel. #00:10:37-8#
Interviewer_In Ein Drittel. Gut, super. Schreibst du mir das noch auf die Linie mit (?). Und wie 
kommst du jetzt da wieder drauf? #00:10:43-4#
Schüler_In Ehm, weil das sind drei verschiedene Farben. Und davon ist blau eine. #00:10:47-5#
Interviewer_In ok. Sehr gut. Ja? ((blättert um)) Das ist immer gleichmäßig. Super. So. 
Eigentlich hast du mir das vorhin schon mal im Laufe des Interviews beantwortet. Aber vielleicht 
kannst du nochmal sagen, du siehst jetzt hier, eine halbe Pizza soll das sein //Schüler_In: Ja.// 
Was ist denn die Hälfte von einer halben Pizza? #00:11:02-3#
Schüler_In Eine viertel Pizza. #00:11:03-9#
Interviewer_In Eine viertel Pizza. Darfst das einzeichnen oder den Bruch hinschreiben. Ok. 
Super. ((blättert um)) Jetzt siehst du hier eine viertel Pizza. //Schüler_In: Ja.// Was ist denn das 
Doppelte davon? #00:11:13-7#
Schüler_In Eine Halbe. #00:11:15-3#
Interviewer_In ((lacht)) (5 sek.) ((G. schreibt, radiert, schreibt)) Super. Sehr gut. ((blättert um)) 
So, jetzt brauchen wir hier mal die roten und die blauen Stifte ((G. greift nach Stiften)). Man sieht 
hier 16 Kästchen. //Schüler_In: Ja.// Kannst du mir mal bitte die Hälfte davon rot anmalen. (5 
sek. ) ((G. schraffiert auf AB)) Ok. Und von der, von der weißen Fläche jetzt da nochmal die 
Hälfte in blau. ((G. nimmt blauen Stift und zeichnet)) (6 sek.) Ok. Und welcher Bruchteil ist jetzt 
hier wieder blau gefärbt? #00:11:52-3#
Schüler_In Ein Viertel. #00:11:54-7#
Interviewer_In Und woher weißt du das jetzt wieder so schnell? #00:11:57-1#
Schüler_In Ehm, von, das ist ein, wenn ich vier davon nehmen würde, sind das viert Teile und 
dann das eine. #00:12:05-7#
Interviewer_In Perfekt. Super, sehr gut. Ehm, dann weiter. ((blättert um)) So, jetzt sollst du mir 
nochmal versuchen, wieder hier zu falten und dass du mir mal versuchen kannst, ehm, zwei 
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Drittel zu zeigen. ((G. nimmt Papier)) #00:12:21-2#
Schüler_In Mhm. ((faltet)) (19. Sek.) ((zeigt gefaltetes Papier)) #00:12:43-1#
Interviewer_In Mhm. Und die Hälfte davon? #00:12:46-2#
Schüler_In ((dreht Papier)) Das Stück hier. #00:12:47-9#
Interviewer_In Das Stück hier. Und wie viel ist das dann? #00:12:49-3#
Schüler_In Ehm, das ist ein Drittel und das hier sind zwei Drittel ((zeigt auf Flächen des 
Papiers)) #00:12:51-2#
Interviewer_In Perfekt, super. Sehr gut. Ok. Jetzt kommt schon die letzte Frage von meiner 
Seite. ((blättert um)) Ach nein, die vorletzte ist es. Eine haben wir noch. Und zwar siehst du jetzt 
wieder Brüche, die gegenüber stehen. //Schüler_In: Mhm.// Und du kennst bestimmt noch auch 
aus der Grundschule dieses größer als, kleiner als //Schüler_In: Ja. ((Kopfnicken)) // oder ist 
gleich Zeichen. Das du mir hier mal in den kleinen Kreis da einzeichnest, welche Seite ist denn 
hier die größere oder kleiner, ist gleich. (10 sek.) ((G. flüstert und bewegt Stift, schließt Augen 
und schreibt)) Ok. //Schüler_In: Mhm.// Kurze Erklärung, vor allem das letzte interessiert mich, 
wie du da so schnell, da hast du doch ein bisschen überlegt, nicht? #00:13:31-2#
Schüler_In Vier Achtel, da hab ich mir wieder so eine Pizza vorgestellt ((zeichnet mit Finger 
Pizza in Luft)), ein Viertel sind zwei Achtel und zwei Viertel sind ((teilt mit Händen)) eine 
Hälfte //Interviewer_In: Ja.// Also vier Achtel. #00:13:41-4#
Interviewer_In Aha. Das //Schüler_In: Das ist dann gleich.// Dann ist es gleich, genau. Und bei 
dem anderen? Da sagst du ja, da musstest du ja gar nicht groß überlegen? //Schüler_In: Mhm.// 
Hast du da dann trotzdem dir irgendetwas vorgestellt? #00:13:49-7#
Schüler_In Ja, da stell ich mir auch immer so eine Pizza vor ((zeichnet mit Finger auf Tisch)), 
eine Hälfte ist die halbe und ein Drittel ist so ein ((teilt mit Finger)) Drittel. #00:13:56-9#
Interviewer_In Mhm, mhm, also ein bisschen weniger als die Hälfte //Schüler_In: Ja. 
((Kopfnicken))//, nicht? Ok. Gut. Super. ((blättert um)) So, jetzt wird’s aber zum Schluss 
vielleicht doch noch ein bisschen kompliziert. Jetzt siehst du hier einen, vorne wieder einen 
Bruch und denn sollst du mal einzeichnen. //Schüler_In: Ja.// Wie, vier Drittel? Wie würdest du 
die denn einzeichnen? #00:14:14-5#
Schüler_In Mhm. (.) Da würde ich, also, hier ein volles und dann hier noch ein Drittel ((zeigt mit 
Stift auf AB)) #00:14:20-8#
Interviewer_In Dann mach das mal bitte. #00:14:22-3#
Schüler_In (8 sek.) ((Zeichnet)) So ungefähr ist ein Drittel. #00:14:32-1#
Interviewer_In Mhm. Und warum jetzt ein volles und dann noch ein Drittel? #00:14:34-6#
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Schüler_In Weil das ein, weil, ehm (..), das ist ein Ganzes und //Interviewer_In: Ja.// und die 
untere Zahl steht dafür wie viele Teil. // Interviewer_In: Ja.// das sind dann drei Teile, aber es sind 
ja vier von diesen Teilen. Also muss noch eins dazu. #00:14:47-6#
Interviewer_In Sehr gut. Ok. Und bei den drei Halben, wie würde das dann gehen? 
#00:14:52-1#
Schüler_In Ehm. (7 sek.) ((Zeichnet)) #00:14:58-9#
Interviewer_In Super. Ok. Auch kurze Erklärung? Wie// #00:15:03-4#
Schüler_In Mhm. Wieder zwei und zwei Teile, aber //Interviewer_In: Mhm.// es sind ja eins 
mehr, also muss noch eins dazu. #00:15:09-7#
Interviewer_In Ok. Gut. Ehm, kurze Frage, ahst du jetzt in der, im Gymnasium schon mit 
Brüchen jetzt, habt ihr da schon gearbeitet? Habt ihr schon angefangen, oder? #00:15:20-3#
Schüler_In Mhm, nein. //Interviewer_in: Nein, noch nicht.// Aber, wir waren in Portugal und da 
hat mir mein Papa Bruchrechnen erklärt. #00:15:26-4#
Interviewer_In Ach deswegen kannst du das hier schon so gut. Gibt’s denn noch irgendetwas zu 
den Fragen, die ich dir jetzt alle gestellt hab, gibt es noch irgendwas, was du mir zu Brüchen 
sagen kannst oder sagst ((schnippst mit Fingern)) das weiß ich auch noch über Brüche. 
#00:15:37-6#
Schüler_In Ehm, (8 sek.) mhm. #00:15:46-2#
Interviewer_In Tauchen die sonst mal irgendwie bei dir auf, dass du sagst, ja stimmt, da brauch 
ich die ja auch. #00:15:49-8#
Schüler_In Mhm, nein. ((Kopfschütteln)) #00:15:52-1#
Interviewer_In nein, noch nicht so richtig. #00:15:54-7#
Schüler_In Nein, jetzt noch nicht. #00:15:56-2#




Interviewer_In Ok. So, dann guck mal her. Ich habe jetzt hier so ein kleines 
Heftchen. Da stehen so ein paar Sachen drauf, worum es heute gehen soll. Kannst 
du denn die Sachen hier schon vorlesen? ((Interviewer_In blättert)) #00:00:16-5#
Schüler_In Ehm. (...) Nein. ((schüttelt den Kopf)) Nicht.  #00:00:17-5#
Interviewer_In Nein? (..) Solltest du eigentlich aus der Grundschule noch kennen. 
((zeigt auf Blatt der Schüler_In)) Das sind Brüche. (...) Solltest du bei der Uhrzeit 
oder auch bei Meter oder sowas kennengelernt haben. #00:00:35-7#
Schüler_In (...) Über Brüche? Also, ich habe es mal gehört. Aber in der Schule? 
#00:00:41-0# #00:00:41-0#
Interviewer_In Mhm. #00:00:44-5#
Schüler_In Weiß ich jetzt//  #00:00:44-1#
Interviewer_In Also jetzt praktisch hier so ((zeigt auf Blatt)) wo die Zahlen so 
übereinander stehen mit dem Strich dazwischen. ((zeigt auf Blatt)) Kannst du dir 
vorstellen wie man so etwas spricht? #00:00:53-2#
Schüler_In (..) Ehm. (..) Ich kann mir jetzt nur schriftliche Rechnungen denken, aber 
#00:00:58-3#
Interviewer_In Nein, nein. Das ist ein Halb. ((zeigt auf Blatt))  #00:01:02-6#
Schüler_In (.) Ah, ja. ((lacht))//Interviewer_In: Sagt dir das etwas, ja?//  Doch, jetzt 
ja. #00:01:05-5#
Interviewer_In Ein Halb. Und wie sagt man dann dazu? ((zeigt auf Blatt)) 
#00:01:08-0#
Schüler_In Drei Viertel? #00:01:08-5#
Interviewer_In Richtig. Und das hier? ((Zeigt auf AB)) #00:01:09-2#
Schüler_In Ein Viertel. #00:01:09-9#
Interviewer_In Ja. ((zeigt ein weiteres Mal auf AB)) #00:01:10-9#
Schüler_In (...) Ehm. (4 sek.) #00:01:18-2#
Interviewer_In Also das sind Dreiviertel, und das ist aber ((zeigt dabei auf AB)) (..) 
ein Drittel. Na? //Schüler_In: Ja.// Ja? Weil hier unten steht die Drei und nicht die 
Vier. Ja? //Schüler_In: Ja.// Und wenn die Vier da unten steht, sagt man Viertel und 
wenn die Drei unten steht, sagt man Drittel. Ja? Und bei Zwei sagt man ein Halb. ((A. 
Kopfnicken)) Ja? Könnte ja ein Zweitel sein, aber das sagt man nicht so, sondern ein 
Halb. Ja? //Schüler_In: Ja.// Ok? Gut. Wir gucken mal weiter. ((blättert um)) Jetzt ist 
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nämlich gleich so die Frage. Eigentlich solltest du das aus der Grundschule schon 
mal, ehm, gesehen haben. Ein viertel Meter. Wie viele Zentimeter sind das denn? 
Und dann entsprechend auch ein halber Meter ((zeigt dabei auf AB)), ein dreiviertel 
Meter und ein zehntel Meter. Ob du mir das mal bitte umrechnest. #00:01:59-3#
Schüler_In ((greift nach Stift)) Ein Viertel sind, also, Zentimeter? #00:02:04-4#
Interviewer_In In Zentimeter, genau. #00:02:06-1#
Schüler_In (..) Ist 25 ((schreibt währenddessen)) Zentimeter. #00:02:10-5#
Interviewer_In Mhm. Wie kommst du da jetzt drauf? #00:02:11-7#
Schüler_In Also ein Meter sind ja 100 Zentimeter. //Interviewer_In: Mhm.// Und die 
Hälfte ist 50 und dann nochmal die Hälfte von 50 ist 25. #00:02:20-3#
Interviewer_In Ok. Sehr gut. Und dann hast du die Antwort für das nächste schon 
gegeben, oder? Der halbe Meter. #00:02:25-1#
Schüler_In ((schreibt)) Sind 50 Zentimeter. #00:02:29-2#
Interviewer_In Mhm. #00:02:29-7#
Schüler_In (..) Und das ist dann 75 ((schreibt)). #00:02:36-4#
Interviewer_In Mhm. Wie kommst du jetzt auf das? Auf die 75? #00:02:38-7#
Schüler_In Da, ehm, also hier, 50 ist ja die Hälfte, plus 25 (?) das Dreiviertel 75 
Zentimeter. #00:02:48-5#
Interviewer_In Na super. (.) Ein zehntel Meter. #00:02:51-2#
Schüler_In Ein Zehntel ist (20 sek.) ((spielt währenddessen mit Stift)) Das (..) 
#00:03:13-9#
Interviewer_In Hast du eine Idee? (.) Wie man darauf kommen könnte? 
#00:03:15-3#
Schüler_In Mhm (..) Vielleicht 100 geteilt durch zehn? #00:03:23-1#
Interviewer_In Mhm. #00:03:23-9#
Schüler_In (..) wären Zehn. #00:03:26-2#
Interviewer_In Zehn was? #00:03:28-7#
Schüler_In Zentimeter. #00:03:30-1#
Interviewer_In Ja. Ok. (…) ((A. schreibt)) Und wie hast, wie bist du jetzt darauf 
gekommen, dass man durch zehn teilen könnte? #00:03:38-6#
2
Schüler_In Weil da eine Zehn steht. #00:03:41-2#
Interviewer_In Mhm. Kann man da oben irgendetwas, einen Zusammenhang sehen 
zu den anderen Brüchen? #00:03:45-2#
Schüler_In Weil hier zum Beispiel, ehm, (..) 100 geteilt durch zwei ist ja 50. 
#00:03:55-4#
Interviewer_In Super, genau. Deswegen vollkommen richtig. Ja? Ok? Gut, wir 
gucken mal weiter. ((blättert um)) Jetzt geht’s hier um die Uhrzeit. (..) Ehm, eine 
dreiviertel Stunde, wie viele Minuten sind denn das? #00:04:08-1#
Schüler_In ((schreibt)) 45. #00:04:10-3#
Interviewer_In Mhm. Wie kommst du da drauf? #00:04:12-9#
Schüler_In Weil, ehm, eine Stunde 60 Minuten ist und minus, ehm, 15 //
Interviewer_In: Mhm.// ist 45. #00:04:23-4#
Interviewer_In Ok. Warum minus 15? #00:04:25-8#
Schüler_In Weil das, ehm, ein Viertel von 60 sind. #00:04:31-2#
Interviewer_In Ok. Sehr gut. Mhm. Dann eine halbe Stunde, wie viele Minuten sind 
das denn? #00:04:36-7#
Schüler_In 30 ((schreibt)) #00:04:37-5#
Interviewer_In Mhm. Schreib mal noch Minuten dahinter. Sonst könnten es j auch 
Bananen oder Kartoffeln sein. ((lacht)) (..) Sehr gut. So. Und eine viertel Stunde? 
#00:04:46-2#
Schüler_In Sind dann 15 Minuten. ((schreibt)) #00:04:48-3#
Interviewer_In Mhm. (.) Hattest du ja auch schon gesagt, nicht? //Schüler_In: Ja.// 
Ok. Sehr gut. Na das klappt doch jetzt super. ((blättert um)) So, dann sind wir 
nochmal bei Metern, jetzt mal andersherum. Jetzt hab ich dir immer einen Bruch 
gegeben und dich gebeten, das umzurechnen in Zentimeter. Jetzt haben wir hier 
eine Zentimeterangabe ((räuspert sich)), kannst du das mal bitte wieder in Meter 
umrechnen? #00:05:09-2#
Schüler_In Mhm. (..) Also ein ((schreibt)) So? #00:05:13-7#
Interviewer_In Mhm. ((A. schreibt)) #00:05:16-2#
Schüler_In Ein halber Meter das ist, ehm, also ein, ich weiß es bei dreiviertel, aber 
(..) //Interviewer_In: Wie man das schreibt?// unten eine Vier //Interviewer_In: 
Richtig.// und oben eine Drei. #00:05:28-7#
Interviewer_In Mhm. Genau. (..) ((A. schreibt)) Mhm. Hast du, ehm, hast du da, 
kannst du aus der Schule noch was anderes? Wie man das auch angeben kann? 50 
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Zentimeter in Meter? #00:05:42-2#
Schüler_In (..) Na, ehm, Null Komma 50 Zentimeter. #00:05:49-8#
Interviewer_In Richtig, genau. So könnte man das auch hinschreiben. Richtig. 
#00:05:53-1#
Schüler_In Und 20 wären dann (..) ehm, Zehntel? Oder, nein. (7 sek.) #00:06:11-2#
Interviewer_In Mhm. (..) #00:06:14-3#
Schüler_In Ein Fünftel? #00:06:14-9#
Interviewer_In Warum? #00:06:16-2#
Schüler_In Ehm, weil, 100 geteilt durch fünf wäre 20. #00:06:23-4#
Interviewer_In Super, sehr gut. Genau, ein Fünftel, wie könnte man das schreiben? 
#00:06:26-8#
Schüler_In Eine Eins und eine Fünf. #00:06:29-3#
Interviewer_In Genau. (4 sek.) ((A. schreibt)) Richtig. Na, und wieder was mit dieser 
Kommaschreibweise? Weißt du, wie viel das wären? #00:06:38-6#
Schüler_In Mhm, Null Komma 20 Meter. #00:06:42-9#
Interviewer_In Sehr gut, genau. ((blättert um)) Super, einwandfrei. So, jetzt haben 
wir viel schon mit Zahlen und so jongliert. Jetzt möchte ich mal, dass du mir, die 
Brüche, die hier vorne gegeben sind, einzeichnest in den Kreis. Was ist denn ein 
Viertel des Kreises? #00:06:56-7#
Schüler_In ((zeichnet)) Also das Stück hier. #00:06:59-2#
Interviewer_In Ja, ok. Und was wären dann dreiviertel vom Kreis? #00:07:03-4#
Schüler_In ((zeichnet)) Das. #00:07:05-1#
Interviewer_In Schraffier das mal so ein bisschen, damit ich weiß, welche von den 
beiden Flächen du meinst. ((A. schraffiert)) Genau. Ein Achtel vom Kreis. 
#00:07:13-5#
Schüler_In Ehm (.), wäre (12 sek.) ((spielt mit Stift)) #00:07:30-3#
Interviewer_In Hast du eine Idee? #00:07:30-8#
Schüler_In 100, also 100 geteilt durch acht ist (..) //Interviewer_In: Mhm.// (..) 
#00:07:41-2#
Interviewer_In Warum 100? #00:07:41-7#
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Schüler_In Weil das, ehm, der Kreis sozusagen 100 bedeutet oder #00:07:50-2#
Interviewer_In Ok. Bedeuten könnte. //Schüler_In: Ja.// Steht ja nichts da, nicht? 
#00:07:54-9#
Schüler_In Ja, also es könnte ja auch 60 sein. So als Zeit. #00:07:59-4#
Interviewer_In Richtig. Zum Beispiel, deswegen. Deswegen hab ich gefragt, warum 
100. (.) Das ist jetzt einfach nur eine Fläche. //Schüler_In: Ja.// Da ist jetzt 
ausnahmsweise keine,(..) keine Zahl erstmal dabei. Du sollst mir nur von der Fläche 
ein Viertel und Dreiviertel oder eben ein Achtel einzeichnen. (..) Hast du eine Idee, 
wie man darauf kommen könnte? #00:08:23-6#
Schüler_In Also, 100 geteilt durch acht könnte man schriftlich rechnen. #00:08:28-1#
Interviewer_In Könnte man schriftlich rechnen, genau. (.) Das ist das, was wir hier 
gerade gemacht haben. Da haben wir nur mit Zahlen gearbeitet. Und mit Metern 
oder Minuten noch. Aber hier geht es jetzt mal um eine Fläche. (5 sek.) Du meinst 
das richtige, aber du kannst jetzt gerade nicht umdenken auf die Fläche, glaub ich. 
#00:08:45-5#
Schüler_In Nein. ((Kopfschütteln)) #00:08:46-2#
Interviewer_In Was müsste man machen, um ein Achtel zeigen zu können? 
#00:08:50-3#
Schüler_In ( 4 sek.) Aber ich müsste, also es ist kleiner als ein Viertel, oder? 
#00:09:01-6#
Interviewer_In Ja. (..) Warum? Wie kommst du darauf, dass das jetzt kleiner sein 
muss? #00:09:06-4#
Schüler_In Ehm, //Interviewer_In: Das ist richtig, aber// (…) Na ich hab es, glaub ich, 
schon mal irgendwo gehört. ((dreht am Stift)) //Interviewer_In: Ja.// Ein Achtel. 
#00:09:18-8#
Interviewer_In Aber du hast keine Idee, wie man da jetzt drauf kommt, // Schüler_In: 
Nein.// wie man das einzeichnen kann? Du hast das richtige eigentlich 
gesagt.#00:09:21-7#
Schüler_In (..) geteilt durch. #00:09:27-3#
Interviewer_In Geteilt durch wie viel? #00:09:30-2#
Schüler_In 100 oder 60. //Interviewer_In: Mhm.// Oder? #00:09:36-6#
Interviewer_In Das steht nicht da. Die 100 oder die 60. Aber wenn du dir vorstellst, 
dass das jetzt ((zeigt auf Kreis auf AB)) die Uhrzeit ist, ja? Also das heißt, wenn der 
Kreis, ehm, wenn der Zeiger einmal rumgeht, hat der 60 Minuten durchlaufen. //
Schüler_In: Ja.// Und dann, wie viel ist es dann, ein Achtel von (.) von der Stunde? 
Wieviel wäre denn das? #00:09:56-7#
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Schüler_In (12 sek.) Vielleicht die Hälfte von Viertel. #00:10:11-2#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:10:12-4#
Schüler_In Weil das, also acht ist das doppelte von vier. #00:10:17-9#
Interviewer_In Ok. Aber dann wäre es ja das Doppelte und nicht die Hälfte. (4 sek.) 
((A. spielt mit Stift)) ((lacht)) #00:10:26-3#
Schüler_In Ehm. (8 sek.) #00:10:34-9#
Interviewer_In Kompliziert. #00:10:36-2#
Schüler_In Ja. (4 sek.) Also wenn das so daliegt ((zeigt mit Stift auf AB)) //
Interviewer_In: Ja.// (..) so ((zeichnet ein)) #00:10:47-7#
Interviewer_In So einfach, mhm. Das ist richtig. Das ist auch die Hälfte von einem 
Viertel. Aber du weißt jetzt nicht, wie du da drauf kommst? #00:10:56-9#
Schüler_In Nein, weil hier ist es ja nicht mit zwei oder so. Deswegen versteh ich das 
gerade nicht. #00:11:03-3#
Interviewer_In Mhm, ja. Also auf ein Viertel, wie kommst du auf ein Viertel? Das 
weißt du von der Uhr? Oder hast du da eine andere Idee, warum das ausgerechnet 
ein Viertel ist? #00:11:13-4#
Schüler_In Na, ich weiß das eigentlich nur von der Uhr. //Interviewer_In: Ok.// Mhm. 
Wenn da jetzt eine eins und eine vier steht, weiß ich nicht. ((Kopfschütteln)) 
#00:11:23-8#
Interviewer_In Mhm. Also man spricht es ein Viertel. ((zeigt auf AB)) Das ist ein 
Viertel von dem Kreis. Ja? //Schüler_In: Mhm.// Ok? (…) Gut, wir gucken mal weiter. 
((zeigt auf unteren Teil des AB)) Drei Achtel. Könntest du dir dann vorstellen, wie 
groß drei Achtel des Kreises ist? #00:11:36-7#
Schüler_In Das wäre dann so ungefähr hier (?). ((zeichnet ein)) #00:11:39-3#
Interviewer_In Warum? #00:11:40-1#
Schüler_In Weil es hier drei mal das Achtel ((zeigt auf AB)) #00:11:43-2#
Interviewer_In Mhm. Ok. Versuch das mal so ungefähr hinzukriegen. ((A. zeichnet 
ein)) //Schüler_In: Das.// Super. Ok? Genau. ((blättert um)) Gut, dann schauen wir 
mal weiter. Und zwar hab ich jetzt mal, darfst den Stift zur Seite legen, hab ich mal 
was zum falten für dich. Und zwar, dass du mir auch nochmal die Brüche, die dort, 
ehm, angegeben sind, mal faltest. Also, ein Viertel, von diesem Rechteck hier. 
((gestikuliert dazu)) Wie kannst du das falten, dass du mir ein Viertel zeigen kannst? 
#00:12:08-5#
Schüler_In Wenn ich das da mal zur Hälfte //Interviewer_In: Mhm.// ((faltet)) (…) und 
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dann nochmal so ((faltet nochmals halb)) #00:12:17-6#
Interviewer_In Mhm. (..) Ok. Und dann? Ist das ein Viertel? #00:12:24-2#
Schüler_In (.) Ja. #00:12:25-9#
Interviewer_In Ja? ((A. Kopfnicken)) Ok? Kannst du mir dann auch Dreiviertel von 
dem ((zeigt auf AB)) von dem Rechteck zeigen? #00:12:31-7#
Schüler_In (.) Das wäre dann, ja da müsste man jetzt das hier durchschneiden so 
dass nur noch ein Viertel weg ist eben. #00:12:41-4#
Interviewer_In Ok. Na falte es mal auf und zeig mir mal, wie viel dreiviertel von dem 
(.) von dem Rechteck sind. Man sieht ja jetzt //Schüler_In: Also, wenn das weg ist, so 
((deckt Teil des Papiers ab))// Ok. Super. Mhm. Klasse. Dann brauchst du 
wahrscheinlich ein neues ((reicht ihr Papier)). Ein Drittel. Kannst du mir auch ein 
Drittel von dem (.) Rechteck zeigen? #00:12:58-9#
Schüler_In Wenn man das ((beginnt zu falten)) (10 sek.) Vielleicht so (8 sek.) 
((faltet)) so und so und (…) ist es kleiner als das Achtel? Das wäre ja ein Achtel. //
Interviewer_In: Mhm.// Die Hälfte von einem Viertel #00:13:40-2#
Interviewer_In Mhm. (…) ((A. faltet)) Und ein Drittel? #00:13:45-6#
Schüler_In Ein Drittel (.) nochmal ((faltet weiter)) //Interviewer_In: Mhm.// Das wär 
dann kleiner als das Achtel. #00:13:54-3#
Interviewer_In Genau. (…) Und wird das stimmen? #00:14:01-5#
Schüler_In Das könnte, aber ich bin mir nicht sicher. #00:14:06-8#
Interviewer_In Mhm. Also um ein Drittel von so einer, in dem Fall von so einem 
Rechteck zu zeigen ((nimmt A. Papier ab)), wir haben es ja hier jetzt dann auch 
aufgefaltet, nicht? ((zeigt auf erstes Papier)) //Schüler_In: Ja.// Ja? Und da konntest 
du mir zeigen, dass ist ein Viertel und der Rest ist so zu sagen Dreiviertel ((zeigt auf 
erstes Papier)). //Schüler_In: Ja.// Ok. ((faltet zweites Papier auf)) Und was muss ich 
jetzt aus diesem ganzen Viereck machen, damit ich ein Drittel zeigen kann? Meinst 
du, das ist jetzt hier drauf zu erkennen? #00:14:30-6#
Schüler_In So, abteilmäßig, so //Interviewer_In: So ein kleines?// ((Kopfnicken)) 
#00:14:37-4#
Interviewer_In Ok. Warum? #00:14:39-2#
Schüler_In Weil (..) ehm, (4 sek.) weil das (.) //Interviewer_In: Mhm.// (4 sek.) ist 
geometrisch gefaltet //Interviewer_In: Ja. Ja.// Also, weil ich hab das jetzt ja, man 
sieht ja die Falten und //Interviewer_In: Ja. Und wie oft hast du es gefaltet? // ehm, 
was hab ich jetzt (…) ehm, vier mal. #00:15:15-3#
Interviewer_In Mhm. Ok. Und dann ist das, praktisch was man dann hier sieht, ist 
dann ein Drittel? //Schüler_In: Ja.// Ja? Ok. Und wenn du mir dann jetzt zwei Drittel 
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zeigen sollst? Geht das dann auch? #00:15:26-7#
Schüler_In ((nimmt Papier aus Hand der I.)) Das wär dann das hier ((faltet einmal 
auf)) #00:15:31-2#
Interviewer_In Warum? #00:15:32-4#
Schüler_In Weil ich da ja noch ein zweites Drittel dazunehme. #00:15:35-9#
Interviewer_In Ok. Gut. Alles klar. ((nimmt Papier weg)) Sehr schön. Ok. Wir gucken 
mal weiter, ja? ((blättert um)) Jetzt hast du mir vorhin bei den Kreisen, ehm, 
((räuspert sich)) die Brüche, die davor standen, eingezeichnet. Und jetzt ist hier 
schon was eingezeichnet. Ob du mir jetzt mal bitte den Bruch dazu aufschreiben 
kannst? ((A. greift nach Stift)) Ja. #00:15:54-6#
Schüler_In Das wär ein Drei- //Interviewer_In: Mhm.// viertel. #00:16:01-7#
Interviewer_In Ok. Warum? #00:16:02-3#
Schüler_In Weil hier, ehm, das dreiviertelste eben bedeckt ist. ((zeigt dabei auf AB)) 
#00:16:09-6#
Interviewer_In Ok. Mhm. //Schüler_In: Weil ein Viertel übrig bleibt.// Ok. Und wie viel 
ist das? #00:16:15-3#
Schüler_In Und das sind dann (.) zwei Drittel. #00:16:18-7#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:16:20-2#
Schüler_In (..) Weil das ein Drittel ist ungefähr (.) hier. //Interviewer_In: Mhm.// Ist 
das sozusagen zweimal das Drittel. #00:16:34-5#
Interviewer_In Ok. #00:16:36-1#
Schüler_In So Zwei (?) ((Schreibt)) #00:16:39-4#
Interviewer_In Ok. Gut. Aber nur weil das denkst du so ungefähr. //Schüler_In: Ja.// 
Könnte passen. (.) Mhm. Eine andere Idee hast du nicht? #00:16:48-9#
Schüler_In Nein. ((Kopfschütteln)) #00:16:51-2#
Interviewer_In Nein. Ok. Gut, dann lassen wir das erstmal. ((blättert um)) Hier hab 
ich das nochmal. Hier waren es jetzt Kreise, was vielleicht von der Uhr noch ein 
bisschen bekannt ist. Jetzt haben wir nochmal Vierecke beziehungsweise ein Haus. 
Welcher Bruchteil von dem Haus ist denn jetzt oder welcher Bruchteil von dem 
Viereck ist denn jetzt hier wieder eingezeichnet? #00:17:05-4#
Schüler_In Also das wär wieder ein Dreiviertel. #00:17:09-7#
Interviewer_In Ja. (.) Warum? #00:17:11-3#
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Schüler_In Weil, ehm, hier auch ein Viertel ist dann übrig bleibt und da das die 
dreiviertelste, das dreiviertelste bedeckt ist. #00:17:21-8#
Interviewer_In Ok. Und woher weißt du, dass das jetzt ein Viertel ist und das andere 
Dreiviertel? #00:17:26-5#
Schüler_In Hier sind ja so Linien //Interviewer_In: Mhm.// und das hier jedes ein 
Viertel. #00:17:32-6#
Interviewer_In Ok. Mhm. //Schüler_In: Ja.// Ok. Und dann, was ist dann bei dem 
Haus? Wieviel von, welcher Bruchteil von dem Haus ist jetzt hier grau? #00:17:41-2#
Schüler_In (…) Ehm, da ist noch eins dazu gekommen. //Interviewer_In: Mhm.// (..) 
das wäre (.) fünf Viertel oder so? #00:17:59-8#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:18:00-6#
Schüler_In Weil, ehm, (.) da fünf hier so Viertel sind ((schüttelt dabei Kopf)). 
#00:18:09-4#
Interviewer_In Ok. #00:18:11-7#
Schüler_In ((schreibt)) Ehm, fünf Viertel. #00:18:16-3#
Interviewer_In Ok. Gut. ((blättert um)) Wir gucken weiter. Jetzt hab ich hier neun 
Äpfel. Wie viel sind denn ein Drittel von neun Äpfeln? #00:18:25-1#
Schüler_In (..) Ein Drittel (5 sek.) die Hälfte wär (…) Vier Komma Fünf. //
Interviewer_In: ((lacht)) Ja.// und das Drittel, das Achtel wäre ja nochmal die Hälfte 
von Vier Komma Fünf //Interviewer_In: Ja.// Und das wären dann (..) Zwei (.) ehm 
aber //Interviewer_In: Oh. (…) Mhm. // (..) Da müsste man ja die Fünf nochmal 
halbieren. #00:19: 09-8#
Interviewer_In (..) Die Fünf nochmal halbieren? #00:19:13-2#
Schüler_In Naja, wenn das Vier Komma Fünf sind und die Hälfte von Vier Komma 
Fünf. #00:19:19-8#
Interviewer_In Achso. Ok. Also Vier Komma Fünf war die Hälfte und ein Drittel ist 
die Hälfte von (.) //Schüler_In: Ja.// der Hälfte? #00:19:26-5#
Schüler_In Ja. #00:19:28-1#
Interviewer_In Ok. Das wären dann Zwei Komma Zwei Fünf. #00:19:32-7#
Schüler_In (..) Oder (.) ein Achtel. (.) Nein, dann ist das bloß ein Achtel. 
#00:19:42-9#
Interviewer_In Mhm. ((räuspert sich)) Ich such aber ein Drittel. #00:19:45-6#
Schüler_In ((I. lacht)) Ist das dann nochmal die Hälfte? #00:19:49-7#
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Interviewer_In Du hast am //Schüler_In: Oder.// Anfang immer schon was ganz 
richtiges gesagt. Irgendwie kommst du davon immer ab. (..) #00:19:57-9#
Schüler_In Die Hälfte. #00:19:58-3#
Interviewer_In Ein Drittel (.) ein Drittel such ich. (?) Ein Drittel. #00:20:05-4#
Schüler_In (…) Ehm, (15 sek.) #00:20:26-1#
Interviewer_In Mhm. (…) Weißt du nicht. //Schüler_In: Nein.// Ok, gut. ((blättert um)) 
Wir lassen es, wir gehen weiter, ja? Trotzdem nochmal eine ähnliche Frage. Jetzt 
sind hier sechs Punkte. //Schüler_In: Mhm.// Welcher Bruchteil von den sechs 
Punkten ist denn jetzt hier blau eingezeichnet? #00:20:43-6#
Schüler_In (…) Mhm. Ein Achtel? #00:20:50-7#
Interviewer_In Warum? #00:20:51-4#
Schüler_In Weil die Hälfte wäre ja drei, aber da sind //Interviewer_In: Mhm.// bloß in 
der Mitte zwei Punkte. #00:21:00-8#
Interviewer_In Genau. Es sind zwei von sechs. (.) Welcher Bruchteil ist das? 
#00:21:05-3#
Schüler_In (…) So (..) oder zwei Achtel. #00:21-14-5#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:21:16-2#
Schüler_In Ein Achtel wär, glaub ich, ein Punkt. #00:21:20-8#
Interviewer_In (.) Ok. #00:21:22-1#
Schüler_In Also ist oder ein und ein halber. #00:21:27-4#
Interviewer_In Ehm, ok. Ein Achtel wär ein und ein halber. Ja da hast du Recht. (.) 
Weil die Hälfte von ein Achtel ist auch nicht ein halber (?) Die Hälfte sind drei 
Punkte. //Schüler_In: Ja.// Und die Hälfte von der Hälfte? #00:21:48-7#
Schüler_In Nein, das ein Viertel ist ein und ein halber. Also muss ein Achtel ja ein 
halber Punkt sein. (..) #00:21:56-3#
Interviewer_In Mhm. (.) Ich will aber wissen, es sind ja nur zwei Punkte markiert. 
Das ist nicht ein und ein halber, sondern es sind zwei Punkte. Welcher Teil von 
diesen sechs ist das? #00:22:08-4#
Schüler_In (12 sek.) Ein Fünftel? #00:22:21-8#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:22:23-6#
Schüler_In Also ein Viertel, das wär ja, mhm, hier ein und ein halber //
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Interviewer_In: Ja.// aber das doppelte von einem Viertel ist ein Halb, ehm, die 
Hälfte. Also müsste ich ja nicht oben, also  jetzt im oberen Teil des Bruches //
Interviewer_In: Ja.// eins dazu geben sondern unten. //Interviewer_In: Ok.// Also //
Interviewer_In: Mhm.// ein Fünftel. #00:22:47-5#
Interviewer_In Ok. Gut. Schreib es erstmal hin. Mhm. Gut, ok. Jetzt gucken wir 
((blättert um)) mal weiter. Jetzt hab ich hier eine halbe Pizza soll das jetzt irgendwie 
sein, ja? Oder ein halber Kuchen vielleicht auch, ja? //Schüler_In: Ja.// Was ist denn 
die Hälfte (.) von einem halben? #00:23:05-7#
Schüler_In Das ist ein Viertel. #00:23:07-4#
Interviewer_In Mhm. Kannst du das mal einzeichnen bitte? Und auch dann den 
Bruch dazu schreiben. Das wär toll. #00:23:12-6#
Schüler_In So hier ((zeichnet)). #00:23:14-3#
Interviewer_In Ok. Ja. Dann darfst du //Schüler_In: Also // darunter schreibst. //
Schüler_In: eins und vier.// (.) Genau. Ok. ((blättert um)) So jetzt hab ich hier ein 
Viertel eingezeichnet. Ja? //Schüler_In: Ja.// Was wäre das Doppelte von einem 
Viertel? #00:23:29-8#
Schüler_In Das wäre die Hälfte. #00:23:31-4#
Interviewer_In Zeichnest du mir das auch mal bitte ein. #00:23:33-9#
Schüler_In Also so. #00:23:35-1#
Interviewer_In Genau. Super. Und den ein Halb, kannst du mir den Bruch noch 
schreiben? #00:23:39-7#
Schüler_In Ja. ((Schreibt)) (..) #00:23:42-6#
Interviewer_In Super. Ok. ((blättert um)) So. Jetzt brauchen wir hier mal den roten 
und den blauen Stift, den ich hier mithabe. Jetzt siehst du hier 16 Kästchen. Kannst 
du mir die Hälfte von den 16 Kästchen bitte rot anmalen. #00:23:54-3#
Schüler_In (..) Das wär (.) so ((malt)) (…) also die hier. #00:24:04-7#
Interviewer_In Mhm. Gut. Und da haben wir jetzt noch eine weiße Fläche. Kannst 
du mir die Hälfte davon, ehm, mal bitte in blau anmalen. (…) ((A. malt)) Mhm. Und 
welcher Bruchteil von den, von diesen 16 Kästchen ist denn jetzt blau? #00:24:20-2#
Schüler_In Das ist ein Viertel. #00:24:22-3#
Interviewer_In Ok. Wie kommst du da so schnell drauf? #00:24:23-9#
Schüler_In Weil, also das hier wär ja ((zeigt auf AB)) dreiviertel //Interviewer_In: 
Mhm.// und das ist die Hälfte von der Hälfte. #00:24:32-1#
Interviewer_In Die Hälfte von der Hälfte. Sehr gut. ((blättert um)) Ok. Super. So, jetzt 
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hab ich hier nochmal die Faltaufgabe. ((greift nach Papier und gibt es A.)) Wir hatten 
das vorhin schon mal. Ehm, kannst du mir das nochmal so falten, dass du mir zwei 
Drittel zeigen kannst? #00:24:44-3#
Schüler_In (..) Probier es. (4 sek.) So (.) so ((faltet)) (…) und dann jetzt hier noch 
eine Falte machen, dann wären das die beiden ((zeigt auf Papier)). #00:25:05-4#
Interviewer_In Ok. Und was ist dann die Hälfte von zwei Drittel? #00:25:08-7#
Schüler_In (..) Die Hälfte (11 sek.) ((faltet erneut)) das ist irgendwie //Interviewer_In: 
Mhm.// (..) sind hier vier Drittel. Also wäre (..) wären die beiden hier ((zeigt auf 
Papier)) die Hälfte eben. Von zwei Drittel. #00:25:39-8#
Interviewer_In Ok. Genau. Also wenn man das große, das, ok. ((Kopfnicken)) Zwei 
Drittel und dann, zwei Drittel sind das Ganze und das wäre dann die Hälfte davon 
((zeigt dabei am Papier)). //Schüler_In: Ja.// Ja? Ok. Super. ((nimmt Papier zur Seite 
und blättert AB um)) Wir gucken gleich weiter. Das solltest du vielleicht auch noch 
kennen aus der Grundschule, dieses größer als, ist gleich oder //Schüler_In: Ja. // 
kleiner als Zeichen. Ja? Kannst du mir das mal zwischen diese Brüche hier 
einzeichnen? Also drei Viertel und ein Halb, größer, kleiner gleich oder ist gleich. 
#00:26:06-7#
Schüler_In ((schreibt)) Drei Viertel ist größer als ein Halb. #00:26:08.3#
Interviewer_In Warum? #00:26:09-1#
Schüler_In Weil, also //Interviewer_In: Oder was hast du dir dabei gedacht?// also 
ich hab mir da jetzt den Kreis vorgestellt und da ein drei Viertel und die Hälfte //
Interviewer_In: Mhm.// vorgestellt, ja. #00:26:20-6#
Interviewer_In Ok. So wie bei der Uhr oder? #00:26:22-3#
Schüler_In Ja. ((Kopfnicken)) #00:26:22-9#
Interviewer_In Dreiviertel Stunde, halbe Stunde, dann //Schüler_In: Mhm.// Ok. Und 
ein Drittel und ein Halb. #00:26:28-7#
Schüler_In Ein Halb ist größer als ein Drittel. ((schreibt)) #00:26:32-1#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:26:33-4#
Schüler_In Also das sieht man schon bei der, bei dem Falten, weil ein Halb da 
hälftet man ja einfach bloß und ein Drittel, da muss man viel mehr falten. 
#00:26:43-5#
Interviewer_In Ok. Mhm. So und dann ein Halb und vier Achtel. #00:26:46-1#




Schüler_In Weil bei drei Achtel, da haben wir, ehm, (..) naja so die Hälfte zwischen 
drei, ehm, ein Halb und Viertel. //Interviewer_In: Ja.// Und wenn man dann noch eins 
dazu nimmt, dann sind wir ja schon bei Halb. #00:27:12-8#
Interviewer_In Super. Sehr gut. ((A. schreibt)) (.) Ok? So dann haben wir jetzt schon 
die letzte ((blättert um)) Frage an dich. Das ist jetzt aber wirklich schwierig. Jetzt hab 
ich dir hier nochmal Kreise hingemalt und wieder einen Bruch davor. Kannst du mir 
vier Drittel, ehm, einzeichnen? #00:27:29-9#
Schüler_In (..) Mhm. (4 sek.) Das gesamte oder einzeln, also so #00:27:40-2#
Interviewer_In Na zumindest so, dass ich vier Drittel sehen kann. #00:27:43-6#
Schüler_In (..) Das wären (8 sek.) ein Viertel. (4 sek.) ((zeichnet ein)) (..) 
#00:28:01-9#
Interviewer_In Und dann? (..) Weil es steht vier Drittel vorne. (…) Ein Viertel? Und 
dann? (.) //Schüler_In: Ehm.// Oder ist es das schon? Ist es das gleiche? 
#00:28:16-1#
Schüler_In Na noch (.) , weil das wieder (?) #00:28:22-3#
Interviewer_In Mhm. (.) #00:28:24-6#
Schüler_In Mhm. Kleines Stück noch. (..) ((I. beugt sich nach vorn und schaut auf 
AB)) Weil, mhm, (.) es ist ja ein Achtel wär ja schon die Hälfte aber ein Drittel ist ja 
nicht ganz die Hälfte von ein Achtel, das ist ja (…) naja so (.) bisschen drüber.
 #00:28:47-1#
Interviewer_In Also ein bisschen mehr als ein Viertel meinst du? //Schüler_In: Ja.// 
Sind vier Drittel. Ja? //Schüler_In: Ja.// Ok. Und bei dem zweiten, drei Halbe? 
#00:28:55-6#
Schüler_In (..) Drei Halbe (..), ehm, das wären (…) ehm, hier, ein einhalb Kreise. 
#00:29:08-8#
Interviewer_In Aha. Ja. Kannst du mir das mal einzeichnen? (..) Also wenn du den 
ganzen ersten meinst. #00:29:15-3#
Schüler_In Ja, den ganzen ersten und dann so. ((zeichnet ein)) #00:29:18-7#
Interviewer_In Ok. //Schüler_In: ein halb// Genau. Also du kannst nochmal so 
schraffieren, welchen Teil von den Kreisen meinst du jetzt genau. #00:29:25-4#
Schüler_In ((schraffiert)) Nur den und da eben den ersten. #00:29:28-1#
Interviewer_In Ok. Und wie kommst du da drauf? Drei Halbe jetzt? #00:29:31-5#
Schüler_In Weil zwei Halbe sind ja ein ganzer und dann nochmal ein halber ist 
einfach plus ein Halb. #00:29:36-9#
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Interviewer_In Ja. Sehr gut, ok. Ehm, das war es jetzt schon erstmal von meiner 
Seite. Hast du denn jetzt in der Schule auch schon mal sowas gehabt? Du bist ja 
jetzt fünfte Klasse. Habt ihr da auch schon mal über sowas gesprochen? 
#00:29:50-6#
Schüler_In Nein. ((Kopfschüttel)) In Mathe haben wir über solche Brüche noch 
nicht //Interviewer_In: noch nicht gesprochen.// gesprochen. Aber in der Grundschule 
haben wir es mal, ehm, mal ein paar Aufgaben gemacht, die ja //Interviewer_In: 
Mhm.// sehr noch nicht so aussahen. #00:30:02-3#
Interviewer_In Die, genau, sahen noch nicht so aus. Haben aber ein paar 
schwierigere Sachen dabei gehabt, ja. Gibt es sonst noch was über diese Brüche, 
wo du sagst, Mensch, das weiß ich aber auch noch über Brüche. #00:30:10-7#
Schüler_In (..) Ehm, nein, da fällt mir jetzt nichts ein. #00:30:15-4#
Interviewer_In Mhm. Ok. Gut. Dann mach ich das hier kurz aus. #00:30:20-1#
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Interviewerin So, guck' mal. <legt ein Blatt auf den Tisch> Darum (zeigt auf 
das Blatt) soll es heute gehen. #00:00:03-3#
Schüler Mhm. #00:00:03-5#
Interviewerin Kannst du denn die Sachen hier (zeigt auf das Blatt) vorlesen? 
#00:00:06-5#
Schüler Das ist ein Viertel (zeigt oben auf das Blatt), Dreiviertel (zeigt auf das 
Blatt), ein Drittel (zeigt auf das Blatt). #00:00:11-0#
Interviewerin Mhm. Hier nochmal. (zeigt auf das Blatt) #00:00:11-8#
Schüler Ein Viertel. #00:00:12-7#
Interviewerin Sicher? #00:00:14-0#
Schüler Ja. #00:00:14-7#
Interviewerin Gucke mal, was steht denn da unten drunter, welche Zahl? 
(zeigt auf das Blatt)  #00:00:16-5#
Schüler Eine Zwei. #00:00:18-1#
Interviewerin Eine Zwei. (..) Wenn hier ein- Hier sagst du- (zeigt auf das 
Blatt) Bei der Drei sagst du ein Drittel (zeigt auf das Blatt), hier sagst du drei 
Viertel (zeigt auf das Blatt), weil hier unten eine Vier steht. Meinst du, dass 
man dann (zeigt auf das Blatt) hier auch ein Viertel sagt? #00:00:26-4#
Schüler (...) Ja. Weil ein Zweitel geht ja nicht.  #00:00:31-3#
Interviewerin Ein Zweitel? (.) Es geht, aber man sagt es nicht, du hast recht. 
Aber man sagt nicht ein Viertel, sondern man sagt? (..) Ein Halb. 
#00:00:40-0#
Schüler Achso. #00:00:40-2#
Interviewerin Ja? Okay? Also das ist ein Halb (zeigt auf das Blatt) und das 
war richtig, drei Viertel und das ist ein Drittel.  #00:00:45-5#
Schüler Ja. #00:00:45-7#
Interviewerin Ja, okay. Gut, wir gucken mal weiter. (blättert eine Seite um) 
Jetzt habe ich hier wieder diese Zahlen stehen (zeigt auf das Blatt), jetzt steht 
hier zum Beispiel mal ein Viertel. Ja, ein Viertel Meter (zeigt auf das Blatt). 
Kannst du mir denn das mal bitte, (.) in Zentimeter umrechnen? #00:00:55-7#
Schüler Ein Viertel Meter? #00:00:57-5#





Interviewerin (..) Und wie ist denn das? #00:01:04-8#
Schüler Ehm, ein Viertel/ (...) Das sind- (4 sek.) Ehm. In Meter oder in 
Zentimeter? #00:01:13-2#
Interviewerin In Zentimeter, in Zentimeter. #00:01:14-9#
Schüler Ehm. (..) Zweihundertfünfzig. #00:01:16-6#
Interviewerin Mhm. #00:01:17-8#
Schüler Zentimeter.  #00:01:19-2#
Interviewerin Okay. (.) Warum, wie kommst du darauf?  #00:01:20-1#
Schüler Ehm. (...) Ich habe jetzt einfach/ Ehm/ Ein Viertel, das ist halt für 
mich/ Ehm/ Da rechne ich das manchmal bei einem Viertel/ Da denke ich mir 
manchmal einfach teilen.  #00:01:33-9#
Interviewerin Ja und durch wie viel?  #00:01:35-1#
Schüler Durch zwei. Die vier durch zwei. Dann kommt man auf zwei und 
dann habe ich einfach zweihundertfünfzig. #00:01:42-5#
Interviewerin Okay. (..) Die Vier durch zwei teilen und dann kommst du auf 
zweihundertfünfzig, okay. Na schreib' mal hin (Schüler schreibt), 
zweihundertfünfzig Zentimeter. (..) Gut, dann das Nächste wäre ein halber 
Meter. (zeigt auf das Blatt) Also man sagt hier ein Halb, nicht?  #00:02:00-0#
Schüler Ja, das sind fünfzig Meter. #00:02:02-0# 
Interviewerin Zentimeter, du solltest mir das in Zentimeter umrechnen.  
#00:02:03-3#
Schülerin Ehm, fünfzig Zentimeter. #00:02:04-0#
Interviewerin Fünfzig Zentimeter, okay. Schreib' mal hin. (Schüler schreibt, 2 
sek.) Und dann auch wieder, wie kommst du darauf?  #00:02:09-1# 
Schüler Also ein halber Meter, (.) da muss man einfach rechnen "Wie viel ist 
ein Meter geteilt durch zwei?". #00:02:18-8#
Interviewerin Sehr gut. #00:02:19-9#
Schüler Kann man auch rechnen, ehm, ein Meter ist ja/ Also (spielt mit dem 
Stift)/ Ein Meter ist ja einhundert Zentimeter, kann man auch einfach rechnen, 
einhundert Zentimeter geteilt durch (.) zwei ist gleich fünfzig. #00:02:31-5#
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Interviewerin Super. (.) Okay. Jetzt hast du hier (zeigt auf das Blatt) bei 
einem viertel Meter hast du gesagt zweihundertfünfzig Zentimeter. 
#00:02:38-4#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:02:38-6#
Interviewerin (..) Bist du immer noch der Meinung, dass das so richtig ist? 
#00:02:41-6#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:02:42-2#
Interviewerin Okay. Gut. Dann sag mir mal bitte, was sind denn ein 
dreiviertel Meter (zeigt auf das Blatt) //in Zentimeter umgerechnet?//  
#00:02:48-8#
Schülerin //Das sind 750 Zentimeter.// #00:02:49-0#
Interviewerin (.) Mhm. (..) Wie kommst du da jetzt so schnell drauf? 
#00:02:50-9#
Schüler Ehm. (.) Also ich kann das nicht begründen, ich habe das einfach 
noch aus der Grundschule. (lächelt) #00:02:58-0#
Interviewerin Okay. #00:02:58-8#
Schüler Vom Gedächtnis. #00:02:59-0#
Interviewerin Und das hier oben (zeigt auf das Blatt) vielleicht auch? 
#00:02:59-9#
Schüler Ja. #00:03:00-4#
Interviewerin Wei irgendwie/ Ehm, vier durch zwei teilen und dann auf 
zweihundertfünfzig kommen, dass, ehm/ Wenn ich vier durch zwei teile, 
komme ich auf zwei, nicht auf zweihundertfünfzig. #00:03:10-4#
Schüler Ahja, weil/ Weil ich habe/ Ich, also, ehm, ich habe in der 
Grundschule, da haben wir sowas gelernt halt, dass man, ehm, dass man/ 
Dass das, ehm, vierhundert (zeigt auf das Blatt)/ Also bei, (...) ehm/ (...) Dass 
ehm/ (..) Ein Viertel (zeigt auf das Blatt)/ #00:03:31-3# 
Interviewerin Mhm. #00:03:31-3#
Schüler Da kann man das ja/ (.) Ehm, das weiß man eigentlich halt. 
#00:03:36-9#
Interviewerin (lacht) Das weiß man eigentlich halt. (Schüler lacht auch) Das 
hast du aus der Grundschule so auswendig gelernt? #00:03:39-6#
Schüler Ja. #00:03:40-4#
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Interviewerin Ja? Okay. (.) Also ein viertel Meter sind zweihundertfünfzig 
Zentimeter. #00:03:44-5#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:03:44-9#
Interviewerin Ein halber Meter sind (.) fünfzig Zentimeter. Und ein dreiviertel 
Meter sind? #00:03:50-5#
Schüler Siebenhundert/ Sind es/ Siebenhundertfünfzig Zentimeter. 
#00:03:54-2#
Interviewerin Okay, dann schreiben wir das mal hin. (Schüler schreibt, 6 
sek.) Okay, jetzt steht hier ein zehntel Meter. (.) Das weißt du aus der 
Grundschule bestimmt nicht mehr, weil das da eigentlich nicht Thema ist. 
#00:04:09-0#
Schüler Ein Zehntel. #00:04:10-3#
Interviewerin Was könnte denn das in Zentimetern sein? #00:04:12-6#
Schüler Eintausend? #00:04:13-3#
Interviewerin (.) Mhm, warum? #00:04:14-9#
Schüler Ehm (.) Ich habe jetzt einfach,ehm, gerechnet: Ein Zehntel/ 
#00:04:21-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:04:21-7#
Schüler Und das sind/ Habe ich dann dann einfach ein Zehntel mal zehn 
nochmal gerechnet. #00:04:27-2#
Interviewerin (..) Ein Zehntel mal zehn? (.) Und das sind tausend? 
#00:04:31-9#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:04:32-6#
Interviewerin Okay. (..) #00:04:35-1#
Schüler Ach nein, das kann ja gar nicht sein. (schüttelt den Kopf) 
#00:04:36-2#
Interviewerin Nein, das haut irgendwie nicht hin, nicht? (lacht) #00:04:37-0#
Schüler Ich habe jetzt einfach geraten. #00:04:40-3#
Interviewerin Hast einfach geraten. #00:04:41-5#




Interviewerin OkAY? (...) Und woher weißt du, dass es was mit eins und null 
sein muss? #00:04:49-5#
Schüler Na weil ein Zehntel, das ist ja/ Das ist ja, ehm, das ist ja fast so wie 
zwanzig, dreißig, vierzig. #00:04:56-6#
Interviewerin Ja? #00:04:57-1#
Schüler Und (.) da wusste ich dann halt, einmal (zeigt auf das Blatt)/ 
#00:05:00-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:05:01-2#
Schüler Einmal ist ja dann einfach nur zehn. #00:05:03-7#
Interviewerin Okay. #00:05:04-8#
Schüler Und dann habe ich einfach/ #00:05:06-4#
Interviewerin Okay. Gut. Alles klar. Also wollen wir jetzt tausend Zentimeter 
hinschreiben oder lieber nicht? #00:05:11-2#
Schüler Doch, mhm (zustimmend). #00:05:12-2#
Interviewerin Ja? Okay. Na dann schreibe es mal hin. (Schüler schreibt, 6 
sek.) Okay, gut, wir gucken mal weiter. (blättert eine Seite weiter) Auch noch 
was, was du aus der Grundschule vielleicht kennen solltest. #00:05:23-3#
Schüler Ja. #00:05:23-7#
Interviewerin Die Uhr, ja. Jetzt stehen hier (zeigt auf das Blatt) wieder diese 
Brüche. Eine dreiviertel Stunde/ #00:05:27-3# #00:05:29-4#
Schüler Eine dreiviertel Stunde sind (.) fünfundvierzig Minuten. #00:05:30-6#
Interviewerin Super. Dann schreib' das/ #00:05:32-1#
Schüler Weil da muss man einfach nur drei mal fünfzehn rechnen. 
#00:05:34-4#
Interviewerin OkAY? Und warum muss ich drei mal FÜNFZEHN rechnen? 
#00:05:37-1#
Schüler Weil, (..) ehm, drei Viertel/ #00:05:40-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:05:40-7#
Schüler Ein Viertel (.) ist fünfzehn. #00:05:43-8#
Interviewerin Fünfzehn Äpfel? (.) Fünfzehn Bananen? #00:05:48-2#
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Schüler (lacht) Fünfzehn (.) Minuten. #00:05:49-8#
Interviewerin Ah. Okay. Sehr gut. Na okay, also deswegen sind das 
fünfundvierzig Minuten, genau. #00:05:54-3#
Schüler Ja.  #00:05:54-9# 
Interviewerin  Darfst du hinschreiben.  #00:05:56-3#
Schüler (schreibt, 2 sek.) Kann ich abkürzen? #00:05:58-3#
Interviewerin Ja. (Schüler schreibt, 5 sek.) Genau, Mathematiker sind immer 
faule Leute, nicht? Die schreiben immer alles in Abkürzungen. #00:06:06-0# 
Schüler Eine halbe Stunde sind dreißig Minuten. #00:06:08-4#
Interviewerin Sehr gut. #00:06:09-0#
Schüler Da muss man auch einfach nur rechnen sechzig geteilt durch zwei. 
(spielt mit dem Stift) #00:06:12-0#
Interviewerin Ja. #00:06:12-6#
Schüler Und (.) dann (.) kommt man auf dreißig, weil (.) eine Halbe/ Da steht 
die zwei. #00:06:17-6#
Interviewerin Richtig. Genau. (Schüler schreibt, 4 sek.) So, und dann eine 
viertel Stunde. #00:06:25-4#
Schüler Eine/ Also eine viertel Stunde sind fünfzehn, weil ein Viertel (zeigt auf 
das Blatt), das sind fünfzehn Minuten. #00:06:32-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Okay. (Schüler schreibt, 8 sek.) Und du 
hast das jetzt einfach so schnell gesagt, ein Viertel sind fünfzehn Minuten, 
das ist ja auch richtig. Rechnest du dabei irgendwas oder/ #00:06:47-7#
Schüler Also/ (.) Man/ Ich weiß halt, dass meine Lehrerin immer gesagt hat, 
es geht immer los mit, also, dass ein Viertel fünfzehn Minuten sind. 
#00:06:57-1#
Interviewerin Mhm. #00:06:57-4#
Schüler Und dann (.) immer halt/ Immer plus fünfzehn. #00:07:00-1#
Interviewerin Mhm, okay. Und dann sind drei Viertel (zeigt auf das Blatt) 
eben die fünfundvierzig Minuten/ #00:07:03-9#
Schüler Mhm.(zustimmend) #00:07:04-2#
Interviewerin Okay. Gut, also was/ Ob du da was rechnen kannst oder wie 
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du da rechnen musst, das weißt du nicht? #00:07:08-8#
Schüler Mhm, nein. #00:07:10-4#
Interviewerin Nein. Gut. #00:07:11-5#
Schüler Außer bei einer halben Stunde, das ist leicht. #00:07:13-4#
Interviewerin Genau. #00:07:14-6#
Schüler Das ist am leichtesten. #00:07:15-1#
Interviewerin Okay. Weil man das halbieren muss, genau. Okay. (blättert 
eine Seite weiter) Jetzt mal andersrum, jetzt stehen hier Zentimeter. 
#00:07:19-9#
Schüler Mhm. #00:07:20-2#
Interviewerin Kannst du mir das bitte in Meter umrechnen? (.) Und wenn es 
geht vielleicht mit so einer (.) komischen Schreibweise, dieser 
Bruchschreibweise, was wir jetzt gerade hatten?  #00:07:29-7#
Schüler Ah, mhm. Brüche hatten wir noch gar nicht. #00:07:30-3#
Interviewerin (..) Nein, aber in der Grundschule habt ihr ja schon mal ein 
bisschen was gehabt. Also das schreibt man hier immer so (blättert ein paar 
Seiten zurück und zeigt auf das Blatt), nicht? #00:07:35-0#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:07:35-2#
Interviewerin Okay. Kannst du mir sagen, fünfzig Zentimeter (zeigt auf das 
Blatt), wie viel ist denn das in Meter? #00:07:38-7#
Schüler (.) Fünfzig Zentimeter in Meter. (.) Fünf? Fünf Meter? #00:07:43-2#
Interviewerin Fünfzig Zentimeter sind fünf Meter? #00:07:45-5#
Schüler Nein. (schüttelt den Kopf) #00:07:46-1#
Interviewerin (.) Mhm. #00:07:46-8#
Schüler (..) Das ist ein halber Meter. #00:07:49-5#
Interviewerin Aha, warum? #00:07:50-8#
Schüler Ehm. (.) Weil ein einhundert Zentimeter das sind ein Meter/ 
#00:07:55-8#
Interviewerin Richtig #00:07:56-2#
Schüler Und das geteilt durch zwei sind fünfzig Zentimeter. #00:08:00-3#
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Interviewerin Sehr gut. Okay, kannst du dann/ Kannst du das ein Halb 
schreiben? (Schüler schreibt) Ja, sehr gut. (..) Ein halb(..)er Apfel? Eine halbe 
Banane? Eine/ #00:08:09-3#
Schüler Achso. (Schüler radiert, 3 sek.) (Interviewerin lacht) Also ein halber 
Meter? #00:08:13-0#
Interviewerin Ja, genau. (...) Schreib' einfach darüber, das ist okay. (Schüler 
schreibt, 2 sek.) Super. So, fünfundsiebzig Zentimeter. #00:08:23-5#
Schüler Ehm. #00:08:23-6#
Interviewerin Ah, wie viel ist das denn in Meter umgerechnet? #00:08:25-4#
Schüler (...) Ehm. (...) Das ist ein halber/ (...) Ehm, also das ist die Hälfte von/ 
(4 sek.) Ehm, (..) zweieinhalb. (..) Also, (..) von (..) der zweieinhalb ist es die 
Hälfte. #00:08:48-7#
Interviewerin (...) Ja. #00:08:50-4#
Schüler Also ein Meter (.) fünfzig. (.) Also/ #00:08:53-6# 
Interviewerin  Ist die Hälfte von ein Meter fünfzig, das ist richtig. (...) Aber du 
sollst es nicht in einen Meter fünfzig, sondern du sollst es mir in Meter 
umrechnen. (.) Mhm. #00:09:01-8#
Schüler Das sind (...) ein Fünftel. #00:09:07-2#
Interviewerin Ein Fünftel? Warum? #00:09:08-8#
Schüler (..) Mhm. (..) Ein Meter fünfzig/ #00:09:13-8#
Interviewerin Mhm. #00:09:14-2#
Schüler Also dann die fünf drunter. (spielt mit dem Stift) #00:09:16-6#
Interviewerin Ah, okay, so meinst du das. (.) Das ist aber die 
Kommaschreibweise. (..) Ein Meter fünfzig schreibt man eins Komma (.) 
fünfzig Meter, mhm? Kannst du denn fünfundsiebzig Zentimeter (zeigt auf das 
Blatt) mit der Kommaschreibweise mir in Meter umrechnen? (6 sek.) Das habt 
ihr nämlich eigentlich auch in der Grundschule gemacht. #00:09:38-5#
Schüler (..) Ehm. (...) Ehm. #00:09:44-3#
Interviewerin Also wie bei Euro, dass man hier (zeigt auf das Blatt)(.) ein 
Euro fünfzig, eins Komma fünfzig/ #00:09:48-8#
Schüler Mhm. #00:09:49-3#
Interviewerin Und dann kann man hier bei Meter auch/ So wie du es gerade 
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gesagt hast/ Eins Komma/  #00:09:52-5#
Schüler Sieben Komma fünf? (..) Zentimeter? #00:09:55-8# 
Interviewerin Fünfundsiebzig Zentimeter sind sieben Komma fünf Meter? (...) 
Würdest du jetzt aufschreiben. 7,5 und dann ja Meter. Du sollst mir das in 
Meter umrechnen. #00:10:02-7#
Schüler (kratzt sich am Nacken, 6 sek.) Ich weiß es nicht. #00:10:09-4#
Interviewerin Weißt du nicht mehr? Okay. (.) Und auch mit dem/ Mit dem 
Bruch, du hattest vorhin was angefangen. (.) Du Hälfte von/ Aber ja gut, da 
hast du mir dann fünfzig gesagt, ja. (..) Also fünfundsiebzig Zentimeter in 
Meter umgerechnet/ (..) Keine Idee. #00:10:22-9#
Schüler Mhm mhm (verneinend). #00:10:24-1#
Interviewerin Und bei zwanzig Zentimeter, das in Meter umgerechnet, wie 
viel ist denn das in Meter? #00:10:27-2#
Schüler (.) Das ist ein (..) Fünf/ Ein/ Also, von den/ Von einem Meter ist es 
der fünfte Teil. #00:10:35-4#
Interviewerin Richtig. (..) Und wie schreibt man das dann auf, wenn es der 
fünfte Teil ist? #00:10:42-0#
Schüler (..) Ehm. (6 sek.) (lacht) (4 sek.) (Interviewerin zeigt auf das Blatt) 
Ehm, ein (.) fünftel Meter? #00:10:58-6#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend)? (..) Schreib' mal hin und dann versuch' 
nochmal, warum/ (Schüler schreibt) (.) Warum muss man das genau so 
schreiben? (...) Hast du eine Idee? #00:11:09-8#
Schüler Ehm, weil (.) es würde ja nicht anders gehen. (.) Weil fünf mal zwanzig ist ein 
Meter. #00:11:16-8#
Interviewerin Richtig. (.) Jetzt hast du das (zeigt auf das Blatt) so schön erklärt. 
Zwanzig Zentimeter ist der fünfte Teil von einem Meter und deswegen schreibt man ein 
Fünftel. (.) Hier oben (zeigt auf das Blatt) hast du gesagt, fünfzig Zentimeter ist (.) einer 
von zwei Teilen. #00:11:30-1#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:11:31-1#
Interviewerin Ja? Kommst du jetzt/ Hast du jetzt vielleicht noch eine Idee, wie man 
fünfundsiebzig Zentimeter in Meter umrechnen kann? #00:11:36-4#
Schüler (.) Vielleicht (.) ein (...) drei Fünftel? #00:11:43-5#
Interviewerin Aha, warum? #00:11:45-0#
Schüler Dreimal fünfzig ist ein Meter fünfzig. (.) Weil (.) fünfundsiebzig und fünfundsiebzig 
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ist ein Meter fünfzig, deswegen vielleicht? (.) Drei Meter/ Ehm, drei Fünftel? (...) Meter? (spielt 
mit dem Stift) #00:11:59-7#
Interviewerin (.) Drei Fünftel Meter, okay. Aber wenn du fünfundsiebzig plus 
fünfundsiebzig ist ein Meter fünfzig, (.) dann ist es ja nicht der dritte Teil, (.) auch nicht der 
fünfte. Mhm. Schwierig, nicht? #00:12:12-0#
Schüler Mhm. #00:12:13-4#
Interviewerin Na gut, wir gucken mal weiter, ja? Ich habe ja gesagt, ist nicht so schlimm. 
Wir wollen ja mal gucken, was du schon (.) so ein bisschen weißt. (blättert eine Seite weiter) 
(.) Jetzt stehen hier (zeigt auf das Blatt) wieder Brüche und du sollst mir mal bitte 
einzeichnen. (.) Und zwar von/ Bei dem Kreis (zeigt auf das Blatt), zeichne mir mal bitte 
ein Viertel des Kreises. #00:12:28-2#
Schüler (...) Kann ich das wie mit der Uhr machen? #00:12:33-7#
Interviewerin Ja. (.) Wenn die Uhr dir dabei hilft. (Schüler malt, 4 sek.) Ein Viertel, das 
heißt da zeigt der Zeiger hin bei ein Viertel, nicht? #00:12:45-1#
Schüler Auf fünfzehn. #00:12:46-4#
Interviewerin Auf die Fünfzehn, richtig. Das sind die Minuten. (.) Aber wie viel ist ein 
Viertel des Kreises? (...) Da kann einem die Uhr helfen. (..) Aber das ist ja trotzdem (.) eine 
Fläche. (..) Was ist ein Viertel des Kreises? (10 sek.) Hast mir gerade hier vorne (blättert kurz 
zurück) so etwas Schönes erklärt, wie du auf ein Fünftel gekommen bist. Wie könnte man 
dann jetzt auf ein Viertel kommen? (13 sek.) Mhm. (6 sek.) Weißt du das noch, was du hier 
gesagt hast? (blättert noch einmal kurz zurück (..) Hier (zeigt auf das Blatt)? #00:13:41-3#
Schüler Ehm, (.) ja. (.) Fünf mal zwanzig ist gleich einhundert? #00:13:46-5#
Interviewerin Richtig. #00:13:47-0#
Schüler Also eine Minute? #00:13:48-6#
Interviewerin Ist gleich ein Meter, genau. Und du hast gesagt zwanzig Zentimeter ist der 
(zeigt auf das Blatt)? #00:13:51-5#
Schüler (..) Das ist der fünfte Teil. #00:13:55-0#
Interviewerin Richtig. #00:13:55-4#
Schüler Von ein //Meter//. #00:13:56-3#
Interviewerin //Ein Meter//, genau. (blättert wieder nach vorn) Und was ist denn jetzt ein 
(.) //Viertel des Kreises//? #00:14:01-1#
Schüler //Das ist der// vierte Teil von einem Kreis. #00:14:03-2#
Interviewerin Richtig. (..) Wie kannst du mir denn das einzeichnen, der vierte Teil von so 
einem Kreis? (9 sek.) Das hat die Lehrerin in der Grundschule bei der Uhr bestimmt auch mal 
gezeigt. (5 sek.) Mhm? (.) Keine Idee? #00:14:25-9#
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Schüler (.) Ich kann mir das nur von der Uhr ableiten. #00:14:28-4#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend). (.) Aber wie viel dann ein Viertel des Kreises ist, 
kannst du mir nicht sagen? (.) Und wenn ich jetzt sage, das ist eine Pizza, ein Viertel der 
Pizza? (...) Ein Viertel des Kuchens? (..) (Schüler lacht) Wie viel ist denn ein Viertel vom 
Kuchen? #00:14:43-4#
Schüler Ehm, (.) ein Stück, zwei Stücke, drei Stücke, vier Stücke. #00:14:47-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Zeichne mir das mal so ein, wie du dir das gerade 
vorstellst. (Schüler malt, 13 sek.) Mhm (zustimmend). Das ist ein Viertel des Kreises, ja? 
#00:15:06-2#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:15:07-1#
Interviewerin Okay. Gut. Und dann hier unten (zeigt auf das Blatt)? #00:15:09-2#
Schüler Drei Viertel. #00:15:11-5#
Interviewerin (.) Ja. #00:15:12-4#
Schüler (.) Also wäre auf der Uhr hier (zeigt auf das Blatt). #00:15:14-7#
Interviewerin (.) Ja. #00:15:16-4#
Schüler (..) Drei Viertel. #00:15:18-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (..) Bis dahin ist der Zeiger dann gelaufen, mhm? 
#00:15:23-3#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:15:23-6#
Interviewerin (.) Und wenn ich jetzt wieder sage, das ist die Pizza? (.) Drei Viertel von der 
Pizza? #00:15:28-5#
Schüler (.) Sind fünfundvierzig Stücke. #00:15:31-0#
Interviewerin Sind fünfundvierzig Stücke, okay?! (.) Mhm. #00:15:34-2#
Schüler Ehm, drei. Weil drei Viertel, das sind dreimal fünfzehn. #00:15:38-7#
Interviewerin Sind dreimal fünfzehn, ja, aber da sind wir wieder bei der Uhr, nicht? 
Dreimal fünfzehn sind fünfundvierzig Minuten, aber sind das auch Stücke vom Kuchen oder 
Stücke von der Pizza? (.) Hast du schon einmal einen Kuchen gesehen, den man in 
fünfundvierzig Stücke teilt? #00:15:51-8#
Schüler Mhm mhm (verneinend). (lacht) #00:15:52-6#
Interviewerin Da bleibt glaube ich wenig übrig bei einem Stück, oder? (.) (beide lachen) 
(..) Also keine Idee, wie man drei Viertel einzeichnen kann? #00:16:02-2#
Schüler (.) Mhm mhm (verneinend). #00:16:03-0#
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Interviewerin Ja? Also hier oben (zeigt auf das Blatt) nochmal ein Viertel/ (.) Hast du 
gesagt, der vierte Teil (.) müssten vier Stücke sein. (.) Und DREI Viertel? #00:16:11-0#
Schüler (6 sek.) Mhm mhm (verneinend). #00:16:16-6#
Interviewerin Mhm. Hier unten haben wir nochmal ein Achtel. Hast du da eine Idee, wie 
man sowas dann zeichnen könnte? #00:16:20-7#
Schüler (...) Das sind acht Stücke. #00:16:25-2#
Interviewerin Ja. (Schüler malt, 19 sek.) Okay. (.) Und dann ist das (zeigt auf das 
Blatt)/ Das Ganze ist dann ein Achtel? #00:16:50-8#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:16:51-4#
Interviewerin Ja? Und dann drei Achtel, hast du da dann auch eine Idee? #00:16:53-4#
Schüler (...) Drei Achtel, das wären dann (.) das (zeigt auf das Blatt) dreimal noch. 
#00:17:00-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend)! Okay, gut. (..) Wie viel könnte das denn ergeben, 
ungefähr? #00:17:07-8#
Schüler (.) Ehm. (..) Das sind dann (..) vierundzwanzig Stücke. #00:17:13-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Gut. #00:17:16-3#
Schüler Das kann ich jetzt aber nur ganz klein einzeichnen. #00:17:18-8#
Interviewerin Das wird dann schwierig schon. Okay, wir lassen es mal, ja? (blättert eine 
Seite weiter) Okay, jetzt darfst du mal den Stift zur Seite legen. (Schüler legt den Stift 
beiseite) (.) Jetzt habe ich hier mal ein Papier. (gibt dem Schüler ein kleines, rechteckiges 
Papier) #00:17:24-6#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:17:25-5#
Interviewerin Kannst du mir das Papier mal bitte so falten, dass du mir ein Viertel von 
dem Papier zeigen kannst? (.) Hast du eine Idee, wie man das machen muss? #00:17:31-7#
Schüler (...) Einfach/ (guckt lange das Blatt an und faltet dann eine Ecke um, sodass ein 
Trapez entsteht, 11 sek.) So? #00:17:46-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Und dann? (.) Was ist ein Viertel? #00:17:50-1#
Schüler (faltet das Blatt wieder auf und zeigt auf das entstandene Dreieck, 10 sek.) Das 
Stück. #00:18:01-3#
Interviewerin Okay. Und warum? #00:18:04-1#
Schüler Ehm, weil (..) das wäre/ Wenn/ Das hier wäre dann/ Das wären dann (.) schon 




Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. (..) Okay. (...) Also wie jetzt nochmal? Als das ist 
jetzt ein Viertel (zeigt auf das Dreieck) und das würdest du jetzt auch nochmal so falten 
(klappt auch die andere Ecke des Rechtecks um, sodass ein gleichseitiges Trapez entsteht)? 
#00:18:25-4#
Schüler Ja. #00:18:25-7#
Interviewerin Ja? (..) Und dann? (.) Darf ich mal kurz falten so, ja? (..) So, und jetzt hast 
du/ #00:18:33-0#
Schüler Das ist/ Das ist ein Viertel (zeigt auf das Dreieck) und das sind zwei Viertel (zeigt 
auf den nicht gefalteten Teil in der Mitte) und das sind drei Viertel (zeigt auf das Dreieck auf 
der anderen Seite des Blattes). (..) Also das hier ist ein Viertel (zeigt auf das eine Dreieck), 
und das zusammen sind zwei Viertel (zeigt auf den ungefalteten Mittelteil) und das 
zusammen sind drei Viertel (zeigt auf das andere Dreieck). #00:18:44-3#
Interviewerin Ah, okay, alles klar. Gut. Okay. Also dann hast du mir praktisch drei Viertel 
auch gleich gezeigt. #00:18:48-6#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:18:49-4#
Interviewerin Hast du eine Idee/ Könnte jetzt aber schwierig werden. Ein Drittel? (legt das 
Blatt weg) #00:18:51-6#
Schüler (.) Ehm, ein Drittel? #00:18:54-3#
Interviewerin (.) Kannst du mir ein Papier auch so falten, um ein Drittel zu zeigen? (hält 
dem Schüler ein neues Blatt hin) #00:18:57-1#
Schüler (..) Ich hätte da aber/ Ich hätte da eine Idee, aber/ #00:19:01-4#
Interviewerin Na sag' mal! Wie gesagt, es gibt hier kein richtig oder falsch. Ich möchte so 
ein bisschen wissen, was du für eine Vorstellung hast, wenn ich dir jetzt sage ein Drittel, 
(Schüler nimmt das Blatt) was das sein könnte. (..) (Schüler lacht) Was hast du denn für eine 
Idee, erzähl' mal! #00:19:12-9#
Schüler Einfach, ehm, hier falten, also hier durch falten, hier durch falten/ (teilt das Blatt mit 
dem Finger in drei gleich große Teile) #00:19:19-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (.) Also zweimal falten, das heißt du machst wie viel 
Teile aus dem Papier? #00:19:24-8#
Schüler Drei. #00:19:24-8#
Interviewerin Okay. (.) Und was wäre dann ein Drittel? #00:19:27-8#
Schüler (.) Die drei Teile (zeigt untereinander auf das Blatt), die ich falte? #00:19:30-8#
Interviewerin Ah, okay! (.) Okay. (..) Wollen wir das mal probieren? #00:19:35-0#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:19:35-1#
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Interviewerin Ja? Also (.) mach' mal. Die Idee ist nämlich gar nicht so schlecht. (.) 
Schaffst du das //oder// / #00:19:39-7#
Schüler //Ist das// egal nach der Länge? (.) Weil sonst bräuchte ich ein Lineal. 
#00:19:42-6#
Interviewerin (...) Du kannst mir ja sagen/ Wie müssen denn die drei Teile ungefähr 
aussehen, damit es ein Drittel ist? (Schüler faltet) Das muss jetzt nicht perfekt sein. (Schüler 
faltet) Nicht? Aber ich muss wie gesagt ungefähr eine Vorstellung haben, was du dir denkst. 
(Schüler faltet, 4 sek.) Was ist jetzt falsch gelaufen? Was ist jetzt/ #00:20:02-4#
Schüler Ich habe/ Das wäre ja kein Drittel. #00:20:04-2#
Interviewerin Warum? (.) Ah, es muss ganz gerade sein, oder? #00:20:07-2#
Schüler Ja. #00:20:07-6#
Interviewerin Okay. #00:20:08-2#
Schüler Also das wären dann drei Drittel. (klappt das Blatt wieder auf) #00:20:09-9#
Interviewerin Drei Drittel, okay. Und ein Drittel? #00:20:12-0#
Schüler Ehm, ein Drittel das wäre dann einfach nur das Stück/ So ein Stück. (zeigt auf ein 
Drittel des Blattes) #00:20:17-4#
Interviewerin Okay. #00:20:17-8#
Schüler Also wenn man DAS (hält zwei Teile des Blattes zu) wegmachen würde, DAS 
Stück (zeigt auf ein Drittel des Blattes). #00:20:19-3#
Interviewerin Das Stück. Und als letztes steht hier (zeigt auf das Blatt) noch zwei 
Drittel, was wären denn dann //zwei Drittel//? #00:20:22-9#
Schüler //Ehm, zwei// Drittel, da müsste man das hier wegschneiden. (deckt ein Drittel mit 
der Hand ab) #00:20:24-9#
Interviewerin Ja. #00:20:25-5#
Schüler Und dann hat/ Und dann/ Ehm. Also das hier wegschneiden/ #00:20:29-2#
Interviewerin Ja. #00:20:29-6#
Schüler Und dann hat man hier zwei Drittel. #00:20:31-9#
Interviewerin Okay gut, alles klar. Super. Wir gucken mal weiter. (blättert eine Seite 
weiter) Jetzt habe ich dir hier wieder was eingezeichnet. (.) Wie viel (zeigt auf das Blatt) 
oder welcher Bruchteil von dem Kreis ist denn hier grau, bitte? #00:20:42-5#
Schüler Ehm, das sind (..) drei Viertel. #00:20:47-3#
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Interviewerin Warum? #00:20:47-8#
Schüler Ehm, ich habe das jetzt so gemacht, ich habe die drei Felder, die markiert sind/ 
Drei. (zeigt auf das Blatt) Und das hier sind ja vier Teile. #00:20:55-2#
Interviewerin Okay. Ja. #00:20:56-7#
Schüler Deswegen drei Viertel. #00:20:58-1#
Interviewerin Sehr gut. Magst du mir das mal bitte hier oben (zeigt auf das Blatt) 
hinschreiben? #00:21:00-2#
Schüler (.) Soll ich drei Viertel Teile? #00:21:02-5#
Interviewerin (.) Na drei Viertel darfst du hinschreiben, drei Viertel. (Schüler schreibt, 2 
sek.) Okay. Und (.) welcher Bruchteil von dem Kreis hier unten ist grau? #00:21:10-8#
Schüler Das ist ein Fünftel. #00:21:12-8#
Interviewerin Wie kommst du darauf? #00:21:14-7#
Schüler Ehm, ein markiertes Feld (zeigt auf das Blatt) und fünf Teile. #00:21:17-9#
Interviewerin (.) Sehr gut! (.) Kannst du mir ein Fünftel aufschreiben? (Schüler schreibt, 3 
sek.) Super, okay. (blättert eine Seite weiter) So, jetzt habe ich hier mal keinen Kreis, sondern 
jetzt habe ich hier ein Viereck (zeigt auf das Blatt) und ein Haus (zeigt auf das Blatt). 
Und auch hier wieder, welcher Bruchteil ist denn von dem Viereck hier grau? #00:21:32-9#
Schüler (.) Ehm, das ist wieder drei Viertel. #00:21:36-2#
Interviewerin Aha, warum? #00:21:37-6#
Schüler Ehm, wieder drei markierte Felder (zeigt auf das Blatt) und es sind vier Teile. 
#00:21:43-2#
Interviewerin Sehr gut, ja. Darfst du mir hier oben bitte auch nochmal drei Viertel 
hinschreiben. (Schüler schreibt, 2 sek.) Und bei dem Haus, welcher Bruchteil ist //bei dem// 
Haus grau? #00:21:51-7#
Schüler //Ehm//, das sind vier Fünftel. #00:21:52-4#
Interviewerin Aha, wieso? #00:21:53-8#
Schüler Vier markierte Felder (zeigt auf das Blatt) und fünf Teile. #00:21:56-3#
Interviewerin Super, okay. (Schüler schreibt, 2 sek.) Sehr gut. (blättert eine Seite weiter) 
So. Jetzt habe ich hier neun Äpfel. (.) Wie viel ist denn ein Drittel von neun Äpfeln? 
#00:22:07-0#
Schüler (malt, 3 sek.) Der Teil (zeigt auf das Blatt). #00:22:12-1#
Interviewerin (.) Warum? #00:22:12-3#
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Schüler Weil von den Äpfeln kann man auch rechnen neun geteilt durch drei, das sind drei. 
Dann drei markierte Äpfel (zeigt auf das Blatt). Dann kann man hier nochmal drei 
markieren (zeichnet einen Strich) und hier nochmal markieren (zeichnet einen Strich), dann 
kommt man immer auf die gleiche Summe. #00:22:26-7#
Interviewerin Richtig. (.) Super, okay. (..) (blättert eine Seite weiter) Jetzt habe ich hier 
sechs Punkte. (.) Welcher Teil von den sechs Punkten ist denn hier rot? #00:22:35-6#
Schüler (.) Zwei. #00:22:37-1#
Interviewerin (.) Kannst du mir da auch so eine Bruchzahl nennen? #00:22:40-3#
Schüler (.) Ehm, zwei Sechstel? #00:22:42-4#
Interviewerin Richtig, schreib' das mal da hin und dann erklär' mir mal, wie du auf zwei 
Sechstel kommst. (Schüler schreibt, 2 sek.) Wie kommst du auf zwei Sechstel?  #00:22:50-3#
Schüler Ehm, weil sie ja gesagt hatten zweimal markierte rote Punkte (zeigt auf das 
Blatt). Und die habe ich jetzt einfach/ Zwei, (.) zwei rote Punkte (zeigt auf das Blatt) und 
es sind sechs Punkte (zeigt auf das Blatt) deswegen zwei Sechstel. #00:23:03-2#
Interviewerin Richtig. #00:23:03-0#
Schüler Von den sechs Teilen. #00:23:04-5#
Interviewerin Perfekt, das ist ganz richtig. Man könnte hier auch noch einen anderen 
Bruch (.) schreiben oder sagen. Hast du da eine Idee, wie man noch dazu sagen könnte? 
#00:23:12-4#
Schüler (..) Ehm. (10 sek.) Nein. (lächelt und schüttelt den Kopf) #00:23:25-5#
Interviewerin  Zwei Sechstel ist ja auch vollkommen richtig, nicht? Ich dachte du hast 
vielleicht noch eine Idee, aber das muss nicht sein. (blättert eineSeite weiter) (.) So, jetzt 
habe ich hier einhalb (.) des Kreises hier eingezeichnet, könnte eine Pizza oder ein Kuchen 
sein. (.) Was ist denn die Hälfte von einhalb? #00:23:38-5#
Schüler (..) Ehm, das wäre dann das Stück (zeigt auf das Blatt). #00:23:41-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Und das nennt man dann wie? #00:23:43-6#
Schüler (.) Ehm, (.) einhalb? (.) Ein Einhalb? #00:23:48-5#
Interviewerin (.) Ich habe dir ja hier (zeigt auf das Blatt) einhalb eingezeichnet. Ich 
habe dir ja hier eine halbe Pizza oder einen halben Kuchen eingezeichnet. Und die Hälfte von 
einhalb? #00:23:55-3#
Schüler (.) Das sind (7 sek.) ein Einhalb. #00:24:06-0#
Interviewerin (..) Mhm. (.) Aber gut, eingezeichnet hast du es richtig, ja? Okay? (.) Wir 
gucken mal weiter. (blättert eine Seite weiter) Jetzt habe ich hier (..) ein Viertel von so einer 




Schüler (Schüler malt, 2 sek.) Das. #00:24:25-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (.) Und wie sagt man dazu dann? #00:24:27-2#
Schüler (.) Ein (.) zwei Viertel? #00:24:30-0#
Interviewerin (.) Zwei Viertel, okay, ja. Sehr gut, mhm (zustimmend), ist richtig. (.) (blättert 
eine Seite weiter) So, jetzt brauchen wir mal den roten und den blauen Stift hier. Jetzt siehst 
du hier sechszehn Kästchen. (Schüler legt den Stift weg und nimmt die Buntstifte) (.) Male mir 
mal bitte die Hälfte der sechszehn Kästchen in rot an. (Schüler malt, 40 sek.) Super, okay. (.) 
So, und jetzt haben wir noch weiße Kästchen. Male mir mal von den weißen Kästchen auch 
nochmal die Hälfte in blau an, bitte. #00:25:31-6#
Schüler Die Hälfte? #00:25:33-0#
Interviewerin Die Hälfte, ja. (Schüler malt, 23 sek.) Mhm (zustimmend). Okay, super. 
Welcher Teil von den Kästchen ist denn jetzt hier blau eingefärbt? #00:26:01-4#
Schüler (.) Ehm, das ist ein/ (..) Von den vier Teilen (zeigt auf das Blatt)? (.) Also von 
den drei Teilen? #00:26:08-7#
Interviewerin (.) Na von dem Ganzen hier (zeigt auf das Blatt), von den sechszehn 
Kästchen. Welcher Teil ist hier blau eingefärbt? #00:26:14-2#
Schüler (4 sek.) Das ist ein (..) vier Viertel? #00:26:23-6#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend). (.) Warum? #00:26:26-6#
Schüler Weil ich habe hier gerechnet, das sind vier blaue Kästchen (zeigt auf das Blatt) 
und es sind, ehm, vier Teile halt, die, ehm, (.) die halt markiert sind. (.) Und die haben jeweils 
(zeigt auf das Blatt)/ Jeder Teil/ Ich habe das jetzt so gemacht, ich habe die alle so 
durchgetrennt (zeigt mit dem Finger eine Linie) und dann hat jeder Teil vier Teile. 
#00:26:46-7#
Interviewerin (.) Ja. Und welcher Teil davon ist jetzt blau? #00:26:49-6#
Schüler (.) Ehm, ein/ Einer von dem Viertel. (.) Einer von einem vier Viertel. #00:26:54-7#
Interviewerin (...) (lacht) Einer von den vier Vierteln. Also wie sagt man dann dazu, 
welcher Teil ist jetzt blau gefärbt? #00:27:01-3#
Schüler Ein Viertel. #00:27:01-6#
Interviewerin Ein Viertel, okay. Super, ja? Sehr gut, okay. (blättert eine Seite weiter) 
Vorletzte Frage schon. (..) Du hast mir das vorhin schon einmal so gefaltet. (reicht dem 
Schüler nochmal ein rechteckiges kleines Blatt) Kannst du mir das Papier nochmal so falten, 
dass du mir zwei Drittel zeigen kannst? #00:27:14-1#
Schüler Ehm, ja. #00:27:14-9#
Interviewerin (7 sek.) Weißt du noch, was du da gemacht hast? #00:27:21-4#
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Schüler (faltet das Blatt wie vorhin in drei Drittel, 5 sek.) Das sind zwei Drittel. #00:27:27-8#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend). Und was ist denn dann die Hälfte von zwei Dritteln? 
#00:27:31-8#
Schüler (.) Die Hälfte von zwei Dritteln ist ein Drittel. #00:27:35-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. (.) Und kannst du mir das dann auch da zeigen? 
#00:27:38-9#
Schüler (...) Ehm, ja. #00:27:42-9#
Interviewerin Also du hast gesagt, das sind zwei Drittel (zeigt auf zwei Drittel des Blattes), 
oder? #00:27:45-3#
Schüler Ja. #00:27:46-3#
Interviewerin (.) Das beides. #00:27:47-1#
Schüler Ja. #00:27:47-9#
Interviewerin Okay. Und ein Drittel davon ist dann? #00:27:50-3#
Schüler (faltet eins der Drittel nochmal zur Hälfte und zeigt darauf) Der Teil. #00:27:52-9#
Interviewerin (.) Der kleine Teil da unten? #00:27:54-5#
Schüler Ja. #00:27:54-5#
Interviewerin Okay, warum? //Was hast du da// jetzt gemacht? #00:27:56-8#
Schüler //Weil// die zwei/ Das sind zwei Teile (zeigt auf zwei Drittel) ja und von dem (zeigt 
auf das unterste Drittel) muss man einfach nur die Hälfte dann nehmen. #00:28:02-8#
Interviewerin (.) Okay, mhm (zustimmend), alles klar. Gut, und die letzte Frage schon. 
(blättert eine Seite weiter) Ach nein, die vorletzte ist es, Entschuldigung. (.) Kennst du auch 
noch bestimmt aus der Grundschule dieses "größer als"-, "kleiner als" und Istgleich-Zeichen. 
#00:28:15-8#
Schüler Ja. #00:28:16-4#
Interviewerin Ja? Jetzt stehen hier wieder diese Brüche (zeigt auf das Blatt). Drei 
Viertel und einhalb. Was davon ist denn größer oder //sind die// (.) vielleicht gleich? 
#00:28:24-3#
Schüler //Ehm.// #00:28:22-4#
Interviewerin (Schüler schreibt, 4 sek.) Drei Viertel ist größer als einhalb. Warum? //Was 
hast du dir da überlegt?// #00:28:29-4#
Schüler //Weil, ehm, ein// Viertel das ist/ Das habe ich mir jetzt so gerechnet/ Das ist/ Ehm, 
das habe ich mir jetzt in Zentimeter umgerechnet. Fünfzig Zentimeter und fünfundsiebzig 
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Zentimeter und wir haben in der Grundschule gelernt, ehm, dass das "größer als" immer die 
größere Zahl frisst, //also das Krokodil//. #00:28:49-0#
Interviewerin Richtig, //also das Krokodil//. Genau, richtig, sehr schön. Kenne ich auch, 
ja? (.) Ein Drittel und einhalb (zeigt auf das Blatt). Was ist denn da jetzt größer oder sind 
die beiden gleich? #00:28:56-3#
Schüler Mhm, (..) einhalb das sind umgerechnet in Zentimeter dreißig Zentimeter. (.) Und 
ein Drittel, (..) ehm, (...) das wären dann/ (..) Ich bin mir jetzt nicht ganz sicher (schüttelt den 
Kopf), dreißig Zentimeter? #00:29:19-9#
Interviewerin Aber du hast gerade gesagt einhalb sind dreißig Zentimeter. (.) Und sind ein 
Drittel dann auch dreißig Zentimeter? Dann muss das Istgleich rein. #00:29:27-5#
Schüler Ehm. (..) Fünfundzwanzig (.) Zentimeter? #00:29:32-2#
Interviewerin (..) Aber du hast geraten, oder? #00:29:35-5#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:29:35-8#
Interviewerin Mhm. #00:29:36-9#
Schüler (wischt sich über das Gesicht) Ich habe jetzt gerechnet fünfundzwanzig plus 
fünfundzwanzig plus fünfundzwanzig. #00:29:43-9#
Interviewerin (..) Okay, und warum fünfundzwanzig plus fünfundzwanzig plus 
fünfundzwanzig? (.) Also (.) dreimal fünfundzwanzig? (.) Weil da (zeigt auf das Blatt) eine 
drei steht? #00:29:55-0#
Schüler Ja. #00:29:55-2#
Interviewerin Okay. (...) Also ist dann das (zeigt auf das Blatt) größer als das (zeigt 
auf das Blatt)? #00:30:01-0#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:30:02-0#
Interviewerin Also ein Drittel ist größer als einhalb? #00:30:03-9#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:30:03-9#
Interviewerin Okay, na dann schreib' das mal hin. (...) Und einhalb und vier Achtel (zeigt 
auf das Blatt), kannst du das auch schon vergleichen? #00:30:11-3#
Schüler Also einhalb (.) das sind Zentimeter fünfzig. #00:30:14-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:30:15-8#
Schüler (..) Und vier Achtel/ (..) Ein Achtel sind/ (..) Bin ich mir auch nicht ganz sicher, 
achtzig Zentimeter vielleicht? Und das dann mal vier sind dreihundertzwanzig Zentimeter? 
#00:30:30-9#
Interviewerin Aha, also? #00:30:32-5#
19
Schüler Ist das größer. #00:30:33-9#
Interviewerin Aha, okay. (Schüler schreibt, 4 sek.) Ja genau, okay. So, die letzte Aufgabe 
ist jetzt aber wirklich knifflig. (blättert eine Seite weiter) Mal gucken, ob das schon geht. Und 
zwar nochmal das Einzeichnen, wie wir das vorhin schon hatten. (.) Vier Drittel (zeigt auf 
das Blatt), (.) kannst du dir vorstellen, wie das aussehen müsste? #00:30:53-2#
Schüler Ja. #00:30:54-4#
Interviewerin Ja? #00:30:54-4#
Schüler Vier Drittel? #00:30:55-8#
Interviewerin Vier Drittel. (Schüler malt, 11 sek.) Okay, was hast du jetzt gemacht? 
#00:31:09-2#
Schüler Ehm, ich habe einmal durchge/ Also den Kreis einmal durch. Und dann habe ich, 
ehm, hier (zeigt auf das Blatt) noch einen Strich durch gemacht und dann ist das die 
Hälfte. Und das sind zwei und hier (zeigt auf das Blatt) ist noch ein größer Teil und das 
sind dann drei. #00:31:24-2#
Interviewerin Okay. Und dann sind das drei Viertel? #00:31:26-0#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:31:26-4#
Interviewerin Okay. Und hier unten steht drei Halbe. #00:31:28-7#
Schüler (..) Ehm, ja. #00:31:31-8#
Interviewerin Kannst du denn auch drei Halbe einzeichnen? #00:31:33-9#
Schüler (malt, 3 sek.) Das sind dreimal die Hälfte. #00:31:37-9#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend), okay. (Schüler malt, 9 sek.) Ja? (Schüler nickt) Also 
eins, zwei, drei, ja? (Schüler nickt) Okay. Super. (Interviewerin klappt das Aufgabenheft zu 
und Schüler legt den Stift weg) (.) Jetzt hast du gerade schon, ehm, mir viel über Brüche 
schon erzählen können. Gibt es denn noch irgendetwas, woher du die Brüche vielleicht 
kennst oder dass du irgendwas über die weißt, //was// wir jetzt nicht abgefragt haben? 
#00:32:05-8#
Schüler //Ehm//, also (..) Brüche hatte ich noch nicht in der Schule. #00:32:10-1#
Interviewerin Mhm. #00:32:11-3#
Schüler Ehm, das kommt dann aber bald nächste/ Das kommt diese Woche schon. 
#00:32:15-6#
Interviewerin Oh, diese Woche. #00:32:16-0#
Schüler (...) Und das hat mir meine Mama halt mal/ (..) Also hat mir meine Mama mal/ Ich 
habe mal gefragt, was Brüche sind. #00:32:26-1#
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Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:32:26-5#
Schüler Und da hat sie mir erzählt, dass ist halt, (.) ehm, (.) zum Beispiel (.) ein Drittel. 
#00:32:34-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:32:35-6#
Schüler (.) Zum Beispiel. (.) oder (..) einhalb. Da konnte ich mir jetzt einfach nur denken, 
zum Beispiel, die Hälfte/ #00:32:46-7#
Interviewerin Bei einhalb, okay. (.) Und bei ein Drittel, was musst du dir da denken? 
#00:32:51-6#
Schüler Ehm, also ein Drittel. Ein Teil von drei Teilen. #00:32:55-6#
Interviewerin Okay? Okay. (..) Super. #00:32:58-8#
Schüler (.) Zum Beispiel wie bei der deutschen Flagge der schwarze, rote oder goldene 
Teil. #00:33:03-4#
Interviewerin Richtig, genau. Also schwarz wäre ein Drittel, rot wäre ein Drittel und gelb 
wäre ein Drittel. (Schüler nickt) Sehr gut, ja. Okay, ich danke dir! Wir gehen das jetzt mal 




Interviewerin:  Also. Ich will hier einfach nur ein bisschen sehen, wie du 
(ehm) rechnest. Oder wie du bei manchen Dingen vielleicht denkst. Das ist 
jetzt auch wieder wie bei dem Test, den ich schon mit euch in der vierten 
Klasse mit euch gemacht hab (M. lächelt und nickt). Also es ist hier nicht 
schlimm, wenn du irgendetwas nicht kannst. Dann sagst du das einfach 
ehrlich, ja?// #00:00:15-9#
Schüler_in: //Ja. #00:00:15-9#
Interviewerin:Ok? Gut. Es soll heute um das Thema Brüche gehen. Ich weiß 
nicht, habt ihr das schon in der Schule jetzt gemacht gehabt? (M. 
Kopfschütteln) Also nur das, was du aus der Grundschule kennst, ja. Ok. 
Wenn du mal auf der ersten Seite guckst (zeigt mit Finger auf Aufgabe), ehm. 
Hier sind jetzt drei Brüche abgebildet. Kannst du die denn mal vorlesen? 
#00:00:32-4#
Schüler_in: Ein Halb, Drei Viertel und Ein Drittel. #00:00:34-4#
Interviewerin:  Na. Sehr gut. Genau. Super. Das klappt ja echt schon gut. 
Und jetzt blätter mal die nächste Seite um. Genau. So, das müsstest du 
eigentlich auch noch aus der Grundschule kennen. Dass du mir mal 
aufschreibst, ehm, eine dreiviertel Stunde, wie viel Minuten sind denn das?// 
#00:00:48-5#
Schüler_in: //Ja. (schreibt)(...)Mit Minuten?// #00:00:53-7#
Interviewerin:  //Mhm (bejahend). Genau. Genau. 45 Minuten. #00:00:57-9#
Schüler_in: (...) Soll ich das da hier auch malen? (zeigt auf Kreis auf 
Arbeitsblatt) #00:01:05-0#
Interviewerin:  Uff. Wenn dir das hilft, ja. Aber ich seh schon, du kannst das 
vielleicht auch ohne. Dann musst du das nicht unbedingt einzeichnen. (...) 
Genau. Super. Dann kannst du gleich mal umblättern. Nächste Seite schon. 
Ehm, jetzt das ganze noch einmal mit Zentimetern. Kannst du, ehm, das was 
hier steht, in Zentimetern umrechnen? Also, wenn du es kurz vorliest 
vielleicht? #00:01:28-6#
Schüler_in: Ein viertel Meter sind 25 Zentimeter. (schreibt)// #00:01:31-3#
Interviewerin:  //Mhm (bejahend), genau.(..) #00:01:34-3#
Schüler_in: Ein halber Meter sind 50 Zentimeter. (schreibt) #00:01:38-3#
Interviewerin:  Genau. Sehr gut. (...) #00:01:39-8#
Schüler_in: Ein dreiviertel Meter sind (.) 75 Zentimeter.// #00:01:45-7#
Transkript ID 62
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Interviewerin:  Mhm (bejahende)// #00:01:47-7#
Schüler_in: //Und ein Zehntel Meter sind (.) Zehn Zentimeter.  #00:01:50-8#
Interviewerin:  Mhm (bejahend). Super. Das klappt ja einwandfrei, Mensch. 
Richtig gut. So, genau, nächste Aufgabe schon. (M. blättert um)Jetzt wäre es 
noch einmal umgekehrt. Kannst du mir jetzt die Zentimeter in Metern 
umrechnen oder mir vielleicht auch einen Bruch dazu nennen? #00:02:03-3#
Schüler_in: Also. Fünfzig Zentimeter sind Einhalb Meter. #00:02:09-1#
Interviewerin:  Mhm. Genau. #00:02:09-6#
Schüler_in: Soll ich das hier (..)// #00:02:11-6#
Interviewerin:  Mhm (bejahend), genau. Wenn du das aufschreiben kannst. 
(...) SUper. #0:02:15 -3#
Schüler_in: 75 Zentimeter sind ein Dreiviertel Meter. (schreibt) #0:02:18 -6#
Interviewerin: Mhm (bejahend) (4 sek.) Super. #0:02:23 -4#
Schüler_in: Und 20 Zentimeter sind ein Fünftel Meter. #0:02:26 -9#
Interviewerin: Mhm (bejahend). Super. (.) Sehr gut. (..) Klasse. Sehr schön 
(Interviewerin blättert um). So, da gehts gleich weiter. So, da machen wir das 
mal wieder ein bisschen, also, kommt nochmal ein bisschen was anderes. Ob 
du mir jetzt den Bruch, den ich hier vorn hingeschrieben hab, ob du mir den in 
diesem Kreis einzeichnen kannst. (..) #0:02:44 -3#
Schüler_in: (M. schaut auf Aufgabe, beginnt zu zeichnen) 
Interviewerin: Mhm (bejahend) #0:02:49 -8# //
Schüler_in: //Ja (lacht) #0:02:50 -4#
Interviewerin: Ja, das muss nur ungefähr sein, nicht. (...) #0:02:54 -6#
Schüler_in: Das! #0:02:55 -2#
Interviewerin: Genau. Kannst du durchaus mal schraffieren oder so was, 
dass man dann weiß, was du meinst. Genau. #0:02:58 -9#
Schüler_in: Ehm, das. #0:03:00 -2#
Interviewerin: Genau. (..) Ja. #0:03:02 -1#
Schüler_in: (M. zeichnet ein (...) lacht auf) Ehm. #0:03:07 -9#
Interviewerin:Mach es ruhig so, dass es dir ein bisschen hilft. So, dann 
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kannst du auch, wenn du willst, den Bleistift nehmen. Da kann man erst noch 
einmal ... . #0:03:14 -1#
Schüler_in: Also ein Viertel (..)// #0:03:17 -2#
Interviewerin: //Mhm (bejahend)// #0:03:17 -9#
Schüler_in: // Ist ja das Halbe von Viertel. #0:03:19 -2#
Interviewerin: Genau. (.) Genau. Sehr gut. Ja.(M. legt Stift weg) Das war 
jetzt, glaub ich, verwirrend (?). (Steckt Stiftkuppe auf andere Seite des 
STiftes). Das kommt hier so drauf, ja. #0:03:27 -0#
Schüler_in: Ein bisschen (?) #0:03:28 -7#
Interviewerin: Genau.Das Halbe vom Viertel, genau. Reicht schon. So. Mhm. 
#0:03:32 -7#
Schüler_in: Drei Achtel? (runzelt Stirn) #0:03:33 -6#
Interviewerin: Mhm (bejahend) #0:03:34 -8#
Schüler_in: Drei Achtel. (zeigt mit Finger in die Luft, beginnt zu zeichnen) 
#0:03:36 -9#
Interviewerin: Mhm (bejahend). Du darfst ruhig wieder alles so einzeichnen, 
wie es dir hilft. #0:03:42 -7#
Schüler_in: (4 Sek.) Nur das. #0:03:47 -8#
Interviewerin: Sehr gut. Genau. Super. (..) Ok. EInwandfrei. So, die nächste 
Aufgabe steht zwar hier auf dem Zettel noch einmal drauf. Aber eigentlich 
braucht man jetzt nicht mehr, jetzt ausnahmsweise mal nichts schreiben.  
Jetzt hab ich hier mal so, ehm, Rechtecke mit. (zieht grünes Papier heran, 
tippt darauf) Also auch mehrere und ob du mir jetzt mal ein paar davon (?) so 
falten kannst, dass du mir dann auch wieder Ein Viertel, Drei Viertel, Ein 
Drittel und Zwei Drittel zeigen kannst. (zeigt auf Arbeitsblatt mit Brüchen) 
#0:04:13 -2#
Schüler_in: (M. nimmt Papier, beginnt zu falten) (5 Sek.) #0:04:18 -1#
Interviewerin: Mhm (bejahend) #0:04:18 -8#
Schüler_in: (M. faltet) #0:04:26 -7#
Interviewerin: Ok. #0:04:27 -2#
Schüler_in: (Blatt fällt herunter) Ups. (M. bückt sich und hebt auf) #0:04:28 
-8#
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Interviewerin: (lacht) Wo ist es hin? Bei mir hier. Da ist es (?). Super. 
#0:04:36 -1#
Schüler_in: Das ist ein Viertel. #0:04:36 -9#
Interviewerin: Mhm. (bejahend) Also das, ein Viertel ist? #0:04:39 -8#
Schüler_in: Das hier. (zeigt auf gefaltetes Papier) #0:04:40 -2#
Interviewerin: Ok. #0:04:41 -0#
Schüler_in: (? akustisch nicht zu verstehen) (nimmt neues Papier) #0:04:42 
-8#
Interviewerin: Gut. #0:04:43 -1#
Schüler_in: Ein Dreiviertel. (beginnt zu falten) (..) Wie soll man das falten? 
#0:04:47 -6#
Interviewerin: Mhm. Oder du sollst es mir zeigen. (schiebt erstes gefaltetes 
Papier vor) Wenn du es gefaltet hast, ob du mir zeigen kannst // #0:04:52 -5#
Schüler_in: //Das sind dann auch ein Dreiviertel. (zeigt Bruch auf Papier) 
#0:04:53 -6#
Interviewerin: Genau. Also. Drei Teile davon, nicht. #0:04:57 -3#
Schüler_in: Ein Drittel? (lacht) (...) Wie soll man das falten? (...) Zwei Drittel. 
(5 sek.) (lächelt und schaut) #0:05:17 -4#
Interviewerin: Das ist schwierig. (..) Wo ist jetzt das Problem? Was überlegst 
du jetzt? #0:05:22 -1#
Schüler_in: Naja, wie man das mit dem Drittel (Geste mit Arm zur Seite) 
#0:05:25 -0#
Interviewerin: Mhm. (.) Was müsstest du jetzt machen? Wo ist die 
Schwierigkeit? (..) #0:05:30 -1#
Schüler_in: (lacht) (..) Naja. Wie (.) man das falten soll. #0:05:39 -1#
Interviewerin: Mhm (bejahend).// #0:05:40 -0# 
Schüler_in: //Weiß ich nicht. #0:05:40 -9#
Interviewerin: Wie müsstest du das machen? Was müsstest du jetzt 
machen? Wo ist dein, praktisch dein Problem? (...) Hier hast du ja ganz 




Schüler_in: Ja.(...) ( Stützt Kopf auf Faust) (...) #0:06:01 -0#
Interviewerin: Was musst du aus dem Blatt jetzt machen? #0:06:02 -1#
Schüler_in: Na drei Teile sozusagen. #0:06:04 -2#
Interviewerin: Mhm (bejahende). Und die drei Teile, die // #0:06:06 -9#
Schüler_in: // die müssen gleich sein. #0:06:07 -1#
Interviewerin: Genau. Also das ist jetzt das Problem. Wie kriegst du drei 
gleiche Teile hin. #0:06:12 -3#
Schüler_in:  (Kopfnicken) #0:06:13 -0#
Interviewerin: Mhm (bejahend) (..) Ok, dann helf ich dir einmal.(greift nach 
Papier) Wir versuchen das man das so übereinanderlegt, so lange schieben, 
bis du, bis die Kante hier anstösst und die Kante dort anstösst, ja? So. Das 
muss jetzt nicht perfekt sein. Aber du hast ja schon die Voraussetzung 
benannt. Es müssen drei gleiche Teile sein. Ja? So. (Faltet Papier und legt es 
vor M.) #0:06:36 -9#
Schüler_in: Dann ist das ein Drittel. (zeigt auf Teil des Papiers) Und das sind 
zwei Drittel. #0:06:38 -5#
Interviewerin: Genau. Sehr gut, super. Einwandfrei. Ok. Dann gucken wir 
uns gleich die nächste Seite an.(Blättert um) Da kannst du jetzt noch einmal, 
da gehts praktisch andersherum. Jetzt sind hier Bruchteile eingezeichnet. 
Kannst du mir den Bruch auf die Linie hier schreiben? #0:06:53 -8#
Schüler_in: Das ist ein Dreiviertel. #0:06.55 -2# 
Interviewerin: Mhm (bejahend) (...) Ok. Und das? #0:06.58 -9#
Schüler_in: Und das ist (...) ein Achtel, ein Fünftel. #0:07:03 -7#
Interviewerin: Mhm (bejahend). Wie bist du jetzt da drauf gekommen? Weil 
du erst ein Achtel gesagt hast. #0:07:09 -9#
Schüler_in: (lacht) Weil das ist ja kein Viertel (..) und die Hälfte vom Viertel. 
Und es sind, ist durch Fünf geteilt der Kreis. #0:07:19 -3#
Interviewerin: Richtig. Genau. Es sind fünf gleiche Teile. Ja? Sehr gut. Ok. 
Dann darfst du schon wieder umblättern (blättert um). Das geht ja hier wirklich 
flott. So, jetzt hab ich hier auch nochmal, nochmal einfach anders dargestellt. 
Aber welche Teile sind denn jetzt hier eingezeichnet, markiert? Kannst du mir 
das auch nochmal auf dem Strich vorne. #0:07:39 -9#
Schüler_in: Das ist ein Dreiviertel. #0:07.42 -2#
Interviewerin: Mhm (bejahend) #0:07:44 -0#
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Schüler_in: Oh (lacht) #0:07:44 -3#
Interviewerin: Das ist nicht schlimm. #0:07:45 -2#
Schüler_in: Und das ist ein (..) das sind vier Fünftel. #0:07:50 -1#
Interviewerin: Mhm (bejahend) (.) Ok. Wie hast du das jetzt wieder 
rausgekriegt? #0:07:54 -7#
Schüler_in: Das sind auch Fünft und da sind nur vier schraffiert. #0:07:58 -7#
Interviewerin: Vier Teile sind markiert. Genau, Super. Mensch, spitzenmäßig. 
Einwandfrei. So jetzt hab ich hier noch einmal was anderes (blättert um). Jetzt 
hast du hier Äpfel. Neun Äpfel sind das. Und kannst du mir irgendwie 
einkreisen oder markieren, wie viel davon ein Drittel ist? #0:08:14 -2#
Schüler_in: (....) (M. kreist ein.) #0:08:17-3#
Interviewerin: Mhm. Wie hast du denn das jetzt so schnell rausgekriegt?// 
#0:08.18-9#
Schüler_in: //Naja. Neun durch drei sind drei. #0:08:21-2#
Interviewerin: Mhm, ok. Und ein Drittel davon dann markiert. Sehr gut. Ok. 
(blättert um) Jetzt hab ich hier farbige Punkte. Dadurch, dass das eine Kopie 
ist, ist das leider nicht ganz bunt. Aber welcher Bruchteil davon ist denn jetzt 
hier schwarz eingefärbt? #0:08:36-1#
Schüler_in: Drei Drittel (?). #0:08:37-9#
Interviewerin: Mhm (bejahend). (..) Also wie heißt der Bruch? #=0:08:42-9#
Schüler_in: Drei Sechstel. Nein. (..) #0:08:45-3#
Interviewerin: Mhm.(...) Also welcher Bruchteil davon ist schwarz?
#0:08:51-9#
Schüler_in: (12 sek.) (Schulterzucken) (...) (?) (10 sek.) #0:09:18-2#
Interviewerin: Welcher Bruchteil davon ist praktisch das hier? (umkreist 
Kreise auf Arbeitsblatt) #0:09.24-2#
Schüler_in: (...) Zwei Drittel. #0:09:28-9#
Interviewerin: Mhm. Und wie nennt man den Bruch? (.) Welcher Bruchteil 
davon ist// #0:09:35-2#
Schüler_in: Ein Drittel. #0:09:37-3#
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Interviewerin: Ja. Richtig. Ja? #0:09:39-3#
Schüler_in: (M. schreibt auf Arbeitsblatt) (..) #0:09:42-1#
Interviewerin: Mhm. Weil du hast drei gleiche Teile. Eins, Zwei, Drei. Und 
eins davon ist gefärbt, nicht? (blättert um) Ok. Super. #0:09:48-6#
Schüler_in: Das sind alle gleich// #0:09:50-9#
Interviewerin: Ja, die sind alle gleich schwarz gefärbt. In dem Fall hast du 
Recht, ja, ist schwarz gefärbt. Nicht? So, jetzt siehts du hier, das soll eine 
halbe Pizza sein. Ja? Was ist denn die Hälfte von einer halben? #0:09:59-5#
Schüler_in: Ein Viertel. #0:10:01-0#
Interviewerin: Mhm (bejahend). Kannst du mir das mal einzeichnen? Und 
kannst du den Bruch vielleicht auch noch da vorne hinschreiben? (...) (M. 
schreibt und zeichnet) Ja. Muss ungefähr sein. Es ist nur eine Skizze, ja? (..) 
Also ich darf mal hier nochmal so (nimmt Stift und zeichnet ein). Du meinst 
praktisch das hier, nicht? (M. Kopfnicken) Ok? Super. (..) Ok. Da kommt 
schon die nächste Aufgabe. Der Wahnsinn. So und jetzt haben wir hier, ehm, 
ein Viertel. Was ist denn das Doppelte von ein Viertel? #0:10.26-1#
Schüler_in: Ein Halbes. #0:10:27-8#
Interviewerin: Mhm (bejahend), genau.// #0:10:29-1#
Schüler_in: //Also. #0:10:31-1#
Interviewerin: Perfekt. Und den Bruch, kannst du den auch noch 
aufschreiben? (M. schreibt) Super. Ok. Jetzt machst du den Stift einmal zu, 
also umblättern, ja. Und den Stift einmal zumachen. Jetzt brauchen wir hier 
mal die roten und die blauen Stifte. Und jetzt hast du hier ein Rechteck, da 
sind 16 Kästchen drin. Ja? Kannst du mir mal die Hälfte davon rot anmalen? 
#0:10:52-9#
Schüler_in: (M. greift nach Stift und beginnt zu zeichnen)(14 
sek.)#0:11:06-4#
Interviewerin: Mhm. #0:11:07-9#
Schüler_in: Man könnte es aber auch hier so machen (deutet andere Weise, 
Rechteck auszumalen an). #0:11:09-6#
Interviewerin: Mhm. Ok. Genau, das ist egal, ja. So jetzt haben wir noch 
eine, die andere Hälfte, die ist jetzt weiß. Und wenn du von der weißen Fläche 
mal bitte nochmal die Hälfte davon blau machst. #0:11:19-7#
Schüler_in: (M. zeichnet) (11 Sek.) #0:11:30-4#
Interviewerin: Genau. Und kannst du mir jetzt sagen, welcher Bruchteil hier 
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blau gefärbt ist? #0:11:33-8#
Schüler_in: Ein Viertel. #0:11:35-1#
Interviewerin: Mhm. Super, sehr gut. Ehm, du darfst dann auch mal nochmal, 
das ist zu (dreht Füller auf), darfst dann nochmal den Bruch bitte einmal noch 
dazu schreiben. Bitte, ja? #0:11:42-9#
Schüler_in: Hier auf das Blaue? #0:11:44-2#
Interviewerin: Ehm, nein, einfach oben, drunter oder daneben, das ist egal. 
(M. schreibt) (...) Ok. Gut, super. (blättert um) Jetzt darfst du den Stift nochmal 
zumachen. Genau. (M. schraubt Füller zu) Und jetzt hab ich hier auch 
nochmal etwas zum falten. Und zwar, ob dir mir nochmal, eh, das Rechteck 
so falten kannst, dass du mir jetzt zwei Drittel davon wieder zeigen kannst? 
(M. beginnt zu falten) Und dann davon die Hälfte. #0:12:09-5#
Schüler_in: Von einem Drittel? #0:12:12-0#
Interviewerin: Die Hälfte von zwei Drittel. (zeigt auf Aufgabe) #0:12:15-1#
Schüler_in: (...) (Faltet und lächelt)#0:12:18-9#
Interviewerin: Falte das nur so, dass man zwei Drittel sehen kann und dann. 
(7 Sek.) (M. faltet). Mhm (bejahend). #0:12:30-9#
Schüler_in: Naja. #0:12:31-7#
Interviewerin: Ja. Das muss nicht perfekt sein. Ja? (.) Ok. (M. faltet Papier 
auf und legt es auf Tisch) So, was sind jetzt zwei Drittel?// #0:12:39-6#
Schüler_in: (M. zeigt auf Papierteile) //Das. So. (deckt mit Hand anderen Teil 
ab) #0:12:41-0#
Interviewerin: Ok. Und dann die Hälfte davon. #0:12.43-9#
Schüler_in: (trennt mit Hand Teile des Papiers) Das. #0:12:44-3#
Interviewerin: Mhm. Wieviel ist das? #0:12:46-1#
Schüler_in: Ein Drittel. #0:12:46-7#
Interviewerin: Mhm. Super. Perfekt. Einwandfrei. Ok. (blättert um) Nächste 
Aufgabe schon. Ich denk mal, du kennst dieses "görößer, kleiner, ist gleich"- 
Zeichen? (M. Kopfnicken) Ja? Und jetzt siehst du hier, ehm, immer zwei 
Brüche, die sich gegenüber stehen. Dass du mir das mal sozusagen vorliest 
und das richtige Zeichen einsetzt.//#0:13:03-9#
Schüler_in: //Also, ein Dreiviertel ist größer als ein Halbes. #0:13:07-5#
Interviewerin: Mhm. Ok. (M. sschreibt) #0:13:09-7#
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Schüler_in: Ein Drittel ist kleiner als ein Halbes (schreibt). #0:13:14-5#
Interviewerin: Mhm. #0:13:17-1#
Schüler_in: Ein Halbes ist (..) ist gleich vier Achtel. #0:13:23-1#
Interviewerin: Mhm (bejahend). Super. Wie hast du das jetzt so schnell 
rausgekriegt? #0:13:26-7#
Schüler_in: Naja. Zwei Achtel sind ein Viertel und zwei Viertel sind ein 
Halbes. #0:13:32-1#
Interviewerin: Ok. (lacht) Sehr gut. Mensch, richtig gut gedacht. Ja? Sehr 
schön. Ok. (blättert um) Ehm, jetzt hab ich hier, ehm, nochmal ein bisschen 
was schwierigeres. Und zwar andere Brüche. Vier Drittel. Kannst du mir das 
irgendwie einzeichnen, wie viel vier Drittel sind? #0:13:53-8#
Schüler_in: (Lacht) Es gibt doch nur drei Drittel. Vier Drittel?// #0:13:58-0#
Interviewerin: //Warum gibt es nur drei Drittel? #0:13:58-9#
Schüler_in: Weil ein Drittel sind ja nur (...) Vier Drittel? #0:14:05-6#
Interviewerin: Mhm. #0:14:05-9#
Schüler_in: Da muss ich also vier Drittel malen? #0:14:09-5#
Interviewerin: Mhm. (?) Wenn du das hier mit Bleistift erst einmal machen 
willst. (legt Bleistift vor) Ich hab auch einen Radiergummi, um das vielleicht 
nochmal dann. (..) Mhm. #0:14:22-8#
Schüler_in: Da könnte man Viertel malen. (lacht) (..) #0:14:27-3#
Interviewerin: Vier Drittel. (..) #0:14:30-0#
Schüler_in: (schaut auf Blatt, beginnt zu zeichen) (23 Sek.) Naja. 
#0:14:54-2#
Interviewerin: Mhm. (..) Ok. (..) Was hast du jetzt gemacht? (..) #0:15:02-4#
Schüler_in: Naja. Geviertelt. #0:15:03-8#
Interviewerin: Geviertelt. #0:15:04-2#
Schüler_in: Da könnte man auch noch etwa// #0:15:06-1#
Interviewerin: //Aha. (..) Radiergummi. (radiert auf Blatt) So. (...) Ok. (.) Das 
sind dann vier Drittel. Ok. Und drei Halbe? #0:15:27-8#
Schüler_in: Drei Halbe? #0:15:28-3#
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Interviewerin: Mhm. #0:15:29-5#
Schüler_in: Das sind zwei Halbe. #0:15:31-4#
Interviewerin: Mhm. Und drei Halbe? (M. zeichnet) (5 sek.) Mhm. Ok? 
#0:15:45-1#
Schüler_in: Gedrittelt. #0:15:47-3#
Interviewerin: Ja, also hast du es gedrittelt. Mhm. So, ok. Ehm, und das sind 
dann drei Halbe? #0:15:50-7#
Schüler_in: Ja. #0:15:51-9#
Interviewerin: Ok.Gut. Siehst du, das wars schon. Oder gibt es noch etwas, 
was du vielleicht zu Brüchen weißt und vielleicht mir noch #0:15:58-9#
Schüler_in: Also, wir hatten (..) nein. (lacht) #0:16:01-7#
Interviewerin: Nein (lacht)? #0:16:03-4#
Schüler_in: Wir hatten das mit Metern, Uhr und Kilogramm und so. 
#0:16:08-7#
Interviewerin: Mhm. Ok. In der Grundschule jetzt schon? #0:16:10-4#
Schüler_in: Ja. #0:16:10-9#
Interviewerin: Und jetzt in der fünften Klasse noch nicht, oder? 0:16:12-8#
Schüler_in: Naja, doch. Wiederholt, aber nicht mit Dritteln und so. 
#0:16:16-8#





Interviewerin Okay. (.) So, jetzt hast du schon geseh- du hast hier (.) gerade schon der Mama 
kurz gesagt, was ist denn ein Drittel. Das heißt, du hast hier (zeigt auf das Blatt) schon 
irgendwas vorgelesen, oder? (..) Kannst du mir das dann vorlesen, was da drauf steht? (..) 
Was das (zeigt auf das Blatt) ist? #00:00:12-7#
Schüler Mhm. (..) Ein halb? #00:00:16-1#
Interviewerin Wie heißt das? #00:00:17-5#
Schüler Halb.  #00:00:18-0# #00:00:19-9#
Interviewerin Ein halb, okay. Und das (zeigt auf das Blatt) hier? #00:00:19-9#
Schüler Drei Viertel. #00:00:21-3#
Interviewerin Und das? #00:00:21-8#
Schüler Ein Drittel. (zeigt auf das Blatt) #00:00:22-5#
Interviewerin Na super! Okay. Hier ging es nur ums vorlesen, siehst du mal, ja? Okay. (blättert 
eine Seite weiter) Auch was, was du vielleicht noch aus der Grundschule kennen könntest, (.) 
und zwar steht jetzt hier (zeigt auf das Blatt) wieder ein Viertel, zum Beispiel, ein viertel 
Meter. (.) Rechne mir das mal bitte in Zentimeter um. #00:00:37-1#
Schüler (spielt mit ihrem Pullover, 4 sek.) Zweihundertfünfzig (.) Zentimeter. #00:00:43-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Warum? #00:00:45-3#
Schüler (..) Mhm. Weil es von vier Teilen ein Viertel ist. #00:00:50-3#
Interviewerin Sehr gut. Okay, schreibe das mal bitte hin. (Schülerin schreibt, 7 sek.) Also was 
hast du dann jetzt durch vier geteilt? #00:01:01-0#
Schüler Eintausend. #00:01:02-7#
Interviewerin Okay, und wie (.) kommst du auf die eintausend? (..) Was ist eintausend? (...) 
Mhm, was ist eintausend? (Schülerin guckt zur Mutter) (Mutter: Jetzt überlege wirklich, mach' 
dein Ding.) #00:01:20-7#
Interviewerin Ein Meter ist? #00:01:20-7#
Schüler Ah, eintausend ist ein Kilometer. #00:01:22-7#
Interviewerin Mhm? #00:01:23-8#
Schüler Eintausend Meter ist ein Kilometer. #00:01:25-5#
Interviewerin Eintausend Meter ist ein Kilometer und du solltest hier (zeigt auf das Blatt) aber 
jetzt einen viertel Meter in Zentimeter umrechnen. (...) Ein Meter (..) sind wie viel Zentimeter? 
#00:01:37-1#
Schüler Mhm, (...) einhundert? #00:01:41-6#
Transkript ID 63
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Interviewerin Mhm (zustimmend). (..) Und was ist dann ein viertel Meter (zeigt auf das Blatt)? 
#00:01:44-7#
Schüler (..) Zweihundertfünf/ Mhm. #00:01:48-7#
Interviewerin (4 sek.) Wenn ein Meter hundert Zentimeter sind? #00:01:54-0#
Schüler Zwei Komma fünf Meter? #00:01:55-6#
Interviewerin (..) Nein, du sollst eben Meter (zeigt auf das Blatt) in Zentimeter umrechnen. 
Zentimeter. (..) Mhm? Jetzt verwirre ich dich, oder? (..) Also du hast es hier (zeigt auf das 
Blatt) richtig gesagt, dass du, (.) ehm, den vierten Teil davon genommen hast. Aber wenn ein 
Meter hundert Zentimeter sind, dann kann ein viertel Meter doch nicht zweihundertfünfzig 
sein, oder, zweihundertfünfzig Zentimeter? (..) Das ist nur ein kleiner Denkfehler. (6 sek.) 
Wenn hundert Zentimeter (zeigt auf das Blatt) der ganze Meter ist, dann ist der vierte Teil? (4 
sek.) (lacht) (4 sek.) Einfach nur eine Null zu viel, nicht? (streicht eine Null durch) (...) Okay? 
(...) Ja? Aber der vierte Teil, das hast du ganz richtig gesagt, ja? Kannst du mir dann bitte 
auch einen halben Meter (zeigt auf das Blatt) mal in Zentimeter umrechnen? (Schülerin 
schreibt, 6 sek.) Fünfzig Zentimeter, wie kommst du da drauf? #00:02:55-1#
Schüler Weil fünfundzwanzig plus fünfundzwanzig fünfzig ist? #00:02:58-3#
Interviewerin OkAY, mhm (zustimmend). Also zwei Mal (zeigt auf das Blatt) ein Viertel ist dann 
praktisch/ #00:03:02-8#
Schüler Ja. #00:03:03-5#
Interviewerin Einhalb, okay. Und was ist denn dann bitte ein dreiviertel Meter in Zentimeter 
umgerechnet?(Schülerin schreibt, 4 sek.) Mhm (zustimmend), wie kommst jetzt das/ darauf? 
#00:03:13-1#
Schüler Weil fünfzig plus fünfundzwanzig fünfundsiebzig ist. #00:03:16-0#
Interviewerin Okay, sehr gut! (..) Ein Zehntel Meter (zeigt auf das Blatt), (.) wie viel sind denn 
das in Zentimeter, bitte? (Schülerin schreibt, 6 sek.) Mhm (zustimmend), also ein Zehntel 
Meter sind hundert Zentimeter? #00:03:30-9# 
Schüler Ja, das sind vier mal fünfundzwanzig. #00:03:33-3#
Interviewerin (4 sek.) Vier mal fünfundzwanzig und vier mal fünfundzwanzig ist ein Zehntel 
(zeigt auf das Blatt)? (...) Mhm? (Schülerin guckt zu ihrer Mutter, 4 sek.) Ein Zehntel Meter? 
(7 sek.) Wie könnte man darauf kommen? Das ist etwas, was du aus der Grundschule noch 
nicht wissen musst. (..) Aber vielleicht kannst du dir das überlegen. Ein viertel Meter hast du 
ausgerechnet, einen halben Meter, einen dreiviertel Meter (zeigt auf das Blatt), wie könnte 
man dann auf einen zehntel Meter kommen? (13 sek.) Ein zehntel Meter sind hundert 
Zentimeter. (..) Richtig? (...) Oder doch nicht? 
 #00:04:30-7#
Schüler (...) Mhm mhm (ablehnend). (schüttelt den Kopf) #00:04:30-9#
Interviewerin Mhm. (..) Warum doch nicht? (..) Wollen wir das mal durchstreichen? (streicht 




Interviewerin (...) Sag' mal! (Mama: "Jetzt überlege es dir, du machst das schon!") Du sollst 
das zu mir sagen! (..) Die Mama wird jetzt hier nicht antworten. (Mama und Schülerin lachen) 
Weil ich frage dich. (6 sek.) Mhm. Hast du eine Idee? (Schülerin schüttelt den Kopf, 4 sek.) 
Ein viertel Meter (zeigt auf das Blatt), da hast du doch was gerechnet. (..) Da hast du mir 
auch was gesagt. Was könnte man bei einem zehntel Meter rechnen müssen? (8 sek.) Sag' 
mal, irgendwas, was dir im Kopf rumgeht, das würde ich gerne wissen wollen. (...) 
Irgendwelche Überlegungen? (Schülerin schüttelt den Kopf, 4 sek.) Gar nichts? (...) Wirklich 
nicht? (..) Glaube ich nicht. (...) Ich merke, wie du immer wieder die Stirn runzelst, irgendwas 
geht in deinem Kopf rum, wo du sagst "Mhm, nein, kann nicht sein. Und dann vielleicht doch/ 
Nein, kann nicht sein.". (..) Irgendwas überlegst du doch. (6 sek.) Gibt nichts Falsches was du 
mir hier sagen kannst. Ich will nur wissen, was du/ Wie man so Anfang der fünften Klasse 
über solche Sachen vielleicht nachdenken könnte. #00:06:03-4#
Schüler Fünfzig Zentimeter. #00:06:05-0#
Interviewerin Wie bitte? #00:06:06-5#
Schüler Fünfzig Zentimeter? #00:06:07-0#
Interviewerin Mhm, ja, warum? Was/ Warum könnte das stimmen? #00:06:09-9#
Schüler (..) Weil zwei Zehntel einhundert ist? #00:06:14-4#
Interviewerin Okay, (..) und ein Zehntel (..) sind dann fünfzig. (Schülerin nickt, 2 sek.) Mhm, 
hier oben hast du aber ein Halb ist gleich fünfzig Zentimeter geschrieben. (.) Ist dann das 
falsch? (4 sek.) Mhm. (6 sek.) Was hast du denn/ Ein Halb und dann fünfzig Zentimeter (zeigt 
auf das Blatt). Hast du da irgendwas gerechnet? Hier oben (zeigt auf das Blatt) hast du mir so 
schön etwas gesagt gehabt. (6 sek.) Weißt du noch, was du hier (zeigt auf das Blatt) gesagt 
hast? (..) Sag' mal. #00:06:53-1# 
Schüler Das ist (.) ein Viertel von vier. #00:06:57-3#
Interviewerin Richtig. (..) Und was könnte man dann bei einem Zehntel (zeigt auf das Blatt) 
machen müssen? #00:07:04-9#
Schüler Auch vier Viertel? #00:07:06-3#
Interviewerin (..) Steht denn da (zeigt auf das Blatt) vier Viertel?  #00:07:08-4# 
Schüler Nein, aber auch ein Viertel von vier. #00:07:11-6#
Interviewerin OkAY? Aber hier steht ein Viertel (zeigt auf das Blatt) und hier (zeigt auf das 
Blatt) steht aber nur ein Zehntel. Da steht ja keine vier. #00:07:16-6#
Schüler (...) Nein, das (zeigt auf das Blatt) sind zehn Teile. #00:07:23-3#
Interviewerin Sag' mal laut, wie viel. Was steht da? #00:07:25-4#
Schüler Das (.) sind insgesamt zehn Teile, aber das (zeigt auf das Blatt) ist nur eins von den 
zehn. #00:07:31-8#
Interviewerin Richtig. (...) Also du musst von dem Meter eins von zehn Teilen nehmen, wie 
lang ist denn das dann? #00:07:38-5#
Schüler Zehn. #00:07:39-4#
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Interviewerin Äpfel, Bananen/  #00:07:40-7#
Schüler Zentimeter. #00:07:41-2#
Interviewerin Aha, okay! (.) Dann schreibe das mal hin. (Schülerin schreibt, 6 sek.) Ja, ist 
richtig! (.) Ja? Sehr gut! (.) Okay, wir gucken mal weiter. (blättert eine Seite weiter) Jetzt 
haben wir hier mit der Uhrzeit. #00:07:55-0#
Schüler Oh. #00:07:55-6#
Interviewerin Eine dreiviertel Stunde, rechne mir das mal bitte in Minuten um. #00:08:00-8#
Schüler (..) Fünfundvierzig Minuten? #00:08:03-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend), schreibst du mir das bitte hin? (Schülerin schreibt, 4 sek.) 
Und wie kommst du darauf? #00:08:11-7# 
Schüler (..) Weil es auch vier Teile sind und das sind drei davon. #00:08:16-1#
Interviewerin Okay. #00:08:16-3# 
Schüler (..) Weil es insgesamt sechszig sind. #00:08:20-1#
Interviewerin Super. Und dann eine halbe Stunde (zeigt auf das Blatt), wie viele Minuten sind 
das bi/ #00:08:23-1#
Schüler Dreißig Minuten. #00:08:24-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend), schreibe mir das auch mal bitte hin. (Schülerin schreibt, 5 
sek.) Gut, und eine viertel Stunde? #00:08:32-7#
Schüler Fünfzehn Minuten. #00:08:33-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schülerin schreibt, 3 sek.) Okay, und wie kommst du dann 
da wieder drauf? #00:08:39-0#
Schüler Weil (.) das (zeigt auf das Blatt) (..) ja (..) drei Teile sind, das zwei und das ein Teil? 
#00:08:47-5#
Interviewerin Sehr gut. #00:08:48-3#
Schüler Weil das hier (zeigt auf das Blatt) die Hälfte von dem (zeigt auf das Blatt) ist. 
#00:08:49-8#
Interviewerin Ah, auch noch! Super, sehr gut. Okay, (.) jetzt das Ganze mal andersherum. 
Jetzt stehen hier (zeigt auf das Blatt) fünfzig Zentimeter, rechne mir das mal bitte in Meter 
um. #00:08:57-9#
Schüler (4 sek.) 5 Meter? #00:09:03-7#
Interviewerin Fünfzig Zentimeter ist (.) gleich fünf Meter? #00:09:07-1#
Schüler Mhm mhm (verneinend). (schüttelt den Kopf) #00:09:08-2#
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Interviewerin Nein. Dann musst du mir wieder so ein- (.) so einen Bruch, was wir hier vorne 
(zeigt auf das vorherige Blatt) hatten, musst du mir wieder dazu schreiben.  #00:09:14-5#
Schüler (..) Ah. #00:09:15-9#
Interviewerin Fünfzig Zentimeter/ #00:09:17-1#
Schüler Einen halben (.) Meter. #00:09:18-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Aaah, schreibe das mal hin und dann/ Vielleicht kannst du 
mir dann noch erklären, warum. (Schülerin schreibt, 3 sek.) Okay. Warum/ Warum ist das ein 
halber Meter? #00:09:28-9#
Schüler (..) Weil das dort vorne auch steht, das Gleiche? //Nur genau andersherum.// 
#00:09:33-5#
Interviewerin Okay. //Sehr gut.// (.) Richtig, nur andersherum, sehr gut. Dann weißt du auch, 
was fünfundsiebzig Zentimeter sind, oder? #00:09:40-1#
Schüler Das ist ein viertel Meter. #00:09:40-1#
Interviewerin (.) Mhm. Schreibe das mal hin. (Schülerin schreibt, 6 sek.) Mhm, jetzt hast du 
aber hier (zeigt auf das Blatt) (.) was anderes geschrieben als du gerade gesagt hast. 
#00:09:50-8# 
Schüler (...) Drei Viertel? #00:09:54-0#
Interviewerin Drei Viertel Meter, genau. (..) Woher weißt du das wieder? #00:09:57-8#
Schüler Weil das auch dort vorne steht. #00:10:00-2#
Interviewerin Okay, sehr gut. (.) Aber zwanzig Zentimeter steht nicht vorne. #00:10:04-6#
Schülerin Das sind zwei Zehntel (zeigt auf das Blatt). #00:10:06-0#
Interviewerin OKAY? #00:10:07-2#
Schülerin Weil ein Zehntel ja zehn Zentimeter sind. #00:10:11-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (nickt) Sehr gut! Dann schreib' mir das mal bitte hin. 
(Schülerin schreibt, 5 sek.) Super, okay. Sehr gut. (blättert eine Seite weiter) Wir gucken mal 
weiter. Jetzt stehen hier wieder Brüche und jetzt sollst du mir das mal einzeichnen, bitte. (.) 
Zeichne mir mal bitte ein Viertel (zeigt auf das Blatt) des Kreises. #00:10:29-9#
Schülerin Mhm. (zeichnet, 7 sek.) Das ist ein Viertel. #00:10:38-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Sehr gut. Ich mache jetzt mal/ Ich mache das mal so, (malt) 
ich schraffiere das mal, dass du das hier meinst, ja? Okay. Dann drei Viertel (zeigt auf das 
Blatt) des Kreises. #00:10:45-5#
Schülerin (zeichnet, 8 sek.) Da ist es (.) so viel (malt). #00:10:56-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (.) Was hast du jetzt aus dem Kreis gemacht? #00:11:00-0#
Schülerin (.) Noch ein/ (.) Noch ein Halbes (zeigt auf das Blatt) und noch ein Viertel dazu 
getan. #00:11:06-6#
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Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. (..) Und dann hier (zeigt auf das Blatt), (.) das ist jetzt 
schon schwierig. Ein Achtel des Kreises. (Schülerin zeichnet, 6 sek.) Mhm. Okay. (.) Wie 
kommst du jetzt darauf? Oder was hast du gemacht? #00:11:24-5#
Schülerin Mhm, wenn man ein Viertel (zeigt auf das Blatt) nochmal teilt, dann kommt ein 
Achtel raus. #00:11:29-8#
Interviewerin Ah, okay. Aber du hast jetzt gerade vorher was aus dem Kreis (umfährt den 
Kreis mit dem Finger) gemacht, du hast vorher ganz viele Linien gezogen. #00:11:34-9#
Schülerin Ich habe hier (zeigt auf das Blatt) nochmal durchteilt. #00:11:38-4#
Interviewerin Okay, also die Viertel (.) nochmal durchteilt, ja? #00:11:42-2#
Schülerin Ja. #00:11:42-5#
Interviewerin Kannst du (zeigt auf das Blatt) mir dann auch zeigen bitte, in DEM Kreis, DREI 
Achtel? (Schülerin zeichnet, 16 sek.) Okay. Was hast du jetzt gemacht? #00:12:06-0#
Schülerin (.) Ich habe noch zwei Achtel dazu addiert. #00:12:09-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend), sehr gut, super. Mensch, das klappt doch super! (blättert 
eine Seite weiter) (.) So, jetzt habe ich hier eine andere Aufgabe für dich. Und zwar, kannst 
du mir mal dieses Papier (hält der Schülerin ein kleines rechteckiges Blatt hin) so falten, dass 
du mir ein Viertel davon zeigen kannst? (..) Ich schiebe das noch ein bisschen hoch. (schiebt 
das Aufgabenblatt hoch) (Schülerin faltet Blatt zur Hälfte, 7 sek.) Hast du eine Idee? (.) Sag' 
mal! #00:12:31-1#
Schülerin Dass ich jetzt hier das so mache (faltet die Hälfte nochmalzur Hälfte, sodass Viertel 
entstehen) und dann wieder abklappe/ #00:12:37-9#
Interviewerin Mhm. #00:12:40-5#
Schülerin Dann kommen hier vier raus. (faltet das Blatt auf) (.) Und das (zeigt auf ein Viertel) 
ist ein Viertel. #00:12:43-9#
Interviewerin Und das ist ein Viertel, sehr gut. Und DREI Viertel (..) von dem Papier(zeigt auf 
das Blatt) oder brauchst du ein neues? #00:12:49-5#
Schülerin Das ist/ Das geht schon so. (.) Das ist hier (zeigt drei Viertel des Blattes) einfach 
so. #00:12:52-6#
Interviewerin Genau. Also eins, zwei, drei (tippt nacheinander drei Viertel an) davon, oder? 
#00:12:55-6#
Schülerin Ja. #00:12:55-7#
Interviewerin Sehr gut. So, jetzt brauchst du aber wahrscheinlich ein neues. (legt der 
Schülerin ein neues Blatt hin) Und zwar, kannst du mir das auch so falten, dass du mir ein 
Drittel zeigen kannst? (...) Mhm. (Schülerin wartet und faltet das Blatt dann zur Hälfte, 14 
sek.) Mhm. Was musst du denn machen aus dem Papier? (Schülerin faltet das halbierte Blatt 
so, dass nach dem Aufklappen vier Dreiecke entstehen, 7 sek) (Schülerin schüttelt den Kopf) 
Warum nicht?  #00:13:30-5#
Schülerin Mhm, (.) weil das wieder vier sind. #00:13:34-0#
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Interviewerin Weil das wieder vier sind, okay. (.) Was musst du denn aus dem Papier 
machen, damit du mir ein Drittel zeigen kannst? (...) Wie muss denn das aussehen (.) nach 
dem Falten? #00:13:44-6#
Schülerin (..) Da müssen drei Teile sein. #00:13:47-5#
Interviewerin Drei Teile sein und das ist jetzt ein bisschen schwierig hinzukriegen (nimmt ein 
neues Blatt), aber wenn du mir schon sagst, dass es drei Teile sein sollen, dann kann ich dir 
jetzt helfen. Ja? Und zwar gibt es da so einen kleinen Trick. Das müssen jetzt(.) drei/ 
#00:13:57-4#
Schülerin Ah! #00:13:57-6#
Interviewerin Flächen sein, die genau übereinander liegen, nicht (rollt das Blatt)? 
#00:14:00-1#
Schülerin Ah! (Schülerin beginnt selbst zu falten) #00:14:01-1#
Interviewerin So, guck' mal, wenn du das so machst, mit so einem/ Nein, so wird es auch 
nichts. (.) Wenn ich das jetzt versuche so reinzuschieben, (.) ja, dass die drei (..) Stücken 
vom Papier genau übereinanderliegen (verschiebt die Kanten der Rolle gegeneinander). Die 
müssen ja gleich groß sein, ja? Dann muss ich jetzt so lange ein bisschen schieben und 
rücken (faltet die Kanten) und machen, (.) ja? Und dann, wenn ich das versuche 
runterzudrücken, (..) muss das ganz hier drüben sein, ja? Und das auch ganz da drüben. Na, 
das muss noch gerade. (..) So (faltet die Kanten, 2 sek.) Okay? So. Und dann (faltet das Blatt 
auseinander) kriege ich drei gleiche Teile. #00:14:34-2#
Schülerin Das ist ein Drittel. (zeigt auf ein Drittel des Blattes) #00:14:35-3#
Interviewerin Das ist ein Drittel. Und was ist denn dann zwei Drittel? #00:14:37-8#
Schülerin Das hier. (zeigt auf zwei Drittel des Blattes) #00:14:38-4#
Interviewerin Zwei davon. Super. Einwandfrei. Sehr schön. So, dann können wir das schon 
wieder zur Seite legen. (legt die gefalteten Blätter zur Seite, 2 sek.) Jetzt habe ich dir hier 
(zeigt auf das Blatt) nochmal etwas eingezeichnet. (.) Welcher Bruchteil von dem Kreis ist 
denn hier grau? #00:14:49-5#
Schülerin (.) Drei Viertel? #00:14:51-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend), schreib' mir das mal bitte hier (zeigt auf das Blatt) hin. 
(Schülerin schreibt, 2 sek.) Und dann sag' mir nochmal kurz, warum. #00:14:56-2#
Schülerin (..) Weil drei Viertel markiert sind. #00:14:59-4#
Interviewerin (lacht) Okay. (Schülerin lächelt auch, 2 sek.) Und dann bei diesem hier (zeigt 
auf das Blatt)? Welcher Bruchteil von dem Kreis ist denn hier jetzt grau? #00:15:08-2#
Schülerin (.) Ein Achtel. #00:15:09-5#
Interviewerin Warum? #00:15:10-3#
Schülerin (..) Weil von/ (4 sek.) Nein. #00:15:15-7#
Interviewerin Nein. #00:15:16-8#
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Schülerin (4 sek.) Ein Fünftel? #00:15:23-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:15:23-7#
Schülerin Weil von fünf Teilen eins markiert ist. (guckt zu ihrer Mutter) #00:15:26-1#
Interviewerin Ja. (zeigt auf das Blatt) Kannst du mir das ein Fünftel mal aufschreiben? 
(Schülerin schreibt, 4 sek.) Super. Okay. (.) (blättert eine Seite weiter) Jetzt habe ich keinen 
Kreis, sondern jetzt habe ich hier mal ein Viereck (zeigt auf das Blatt) und ein Haus (zeigt auf 
das Blatt). Welcher Bruchteil von dem Viereck ist denn hier grau? #00:15:43-3#
Schülerin (..) Ehm. (.) Drei Viertel? #00:15:47-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Magst du mir das auch bitte aufschreiben und warum? 
#00:15:51-5#
Schülerin (schreibt) Weil drei von vier Teilen markiert sind. #00:15:53-8#
Interviewerin Gut, und //hier// (zeigt auf das Blatt)? #00:15:55-2#
Schülerin //Und hier// (zeigt auf das Blatt) das ist vier Fünftel. #00:15:56-4#
Interviewerin Super. (Schülerin schreibt, 2 sek.) Das geht doch flott. Einwandfrei. (blättert eine 
Seite weiter) So. Jetzt habe ich hier neun Äpfel. (...) Zeig' mir mal bitte ein Drittel von neun 
Äpfeln. (Schülerin kreist drei Äpfel ein, 5 sek.) Mhm (zustimmend). Und was hast du jetzt 
gemacht? #00:16:17-2#
Schülerin Ich habe drei davon weggenommen. #00:16:20-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Warum drei, warum nicht vier? #00:16:24-0#
Schülerin Na weil es sonst nicht aufgeht! Ein Drittel das ist hier (zeigt auf das Blatt), dass es 
drei Teile sind. #00:16:29-6#
Interviewerin Sehr gut, ja? Super. Klasse. (blättert eine Seite weiter) Jetzt habe ich hier (.) 
von den sechs Punkten welche markiert. Welcher Bruchteil (.) von den sechs Punkten ist 
denn hier gelb? #00:16:40-0#
Schülerin Mhm. (5 sek.) Zwei Sechstel? #00:16:49-6#
Interviewerin Aha. Richtig. (nickt) Magst du das mal aufschreiben? (Schülerin schreibt) Und 
warum sind es zwei Sechstel? #00:16:55-6#
Schülerin Weil es von sechs Punkten zwei markiert sind. #00:16:58-2#
Interviewerin Sehr gut. Man könnte hier noch einen anderen Bruch sagen, ehm, schreiben. (4 
sek.) Hast du eine Idee? #00:17:06-0#
Schülerin (legt den Kopf schief, 8 sek.) Zwei Drittel? #00:17:15-3#
Interviewerin (..) Zwei Drittel? (..) Warum zwei Drittel? (Schülerin guckt zu ihrer Mutter) Zwei 
Sechstel hast du gut erklärt, das sind von sechs Punkten zwei markiert. (4 sek.) Mhm. Ist auf 
jeden Fall richtig, nicht? Ich habe nur gedacht, vielleicht weißt du das andere sogar auch 
schon. (..) Hast du eine Idee? (.) Gut. Okay. Wir lassen es. (blättert eine Seite weiter) Jetzt 
habe ich hier (.) dir einen halben Kuchen oder eine halbe Pizza markiert. Was ist denn die 
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Hälfte von einhalb? #00:17:50-0#
Schülerin (...) Ehm. Ein Viertel? #00:17:54-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (nickt) Magst du mir das mal einzeichnen, bitte? (Schülerin 
zeichnet, 4 sek.) Mhm, okay. Super. Und jetzt hier genau andersrum. (blättert eine Seite 
weiter) Ich habe hier ein Viertel eingezeichnet. Was ist das Doppelte von ein Viertel? 
#00:18:08-7#
Schülerin (.) Eine (schreibt) Halbe. Hier. #00:18:12-3#
Interviewerin Ja, genau. Sehr gut. Super. (blättert eine Seite weiter) (.) Jetzt brauchen wir hier 
mal die roten und die blauen Stifte (legt der Schülerin einen roten und einen blauen Buntstift 
hin), die ich hier habe. (.) Jetzt sind hier sechszehn Kästchen. Kannst du mir mal bitte die 
Hälfte (.) rot markieren? (Schülerin malt, 11 sek.) Okay. Jetzt haben wir noch eine weiße 
Fläche. Kannst du mir mal bitte von der weißen Fläche die Hälfte blau anmalen? (Schülerin 
malt, 9 sek.) Okay. Wie viel von den sechszehn Kästchen ist denn jetzt blau markiert? 
#00:18:54-7#
Schülerin (.) Vier. #00:18:56-0#
Interviewerin Wie heißt der Bruchteil? #00:18:58-9#
Schülerin (7 sek.) Mhm. (kratzt sich am Rücken, 4 sek.) Vier Sechszehntel. #00:19:10-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Mhm. Vier Sechszehntel. Da kann man auch wieder noch 
einen anderen Bruch sagen. (4 sek.) Hast du noch eine Idee? (7 sek.) Ich glaube da kommst 
du drauf. (Schülerin guckt zu ihrer Mutter) Bin ich mir fast sicher. (...) Wie viel von dem ist 
jetzt blau markiert? (Schülerin kratzt sich am Kopf, 15 sek.) Mhm? #00:19:52-1#
Schülerin (..) Vier sind blau. #00:19:56-4#
Interviewerin Vier sind blau, ja. Und welcher Teil von dem Ganzen ist es? #00:20:00-5#
Schülerin (...) Ein Viertel? #00:20:04-0#
Interviewerin Sehr gut. Warum?  #00:20:05-5#
Schülerin Weil es vier Teile gibt. Hier, hier, hier und hier (zeigt nacheinander viermal auf das 
Blatt). #00:20:09-6#
Interviewerin Richtig, genau, ja? Also ich kann vier Sechszehntel sagen oder auch ein Viertel, 
ja? Sehr gut. Okay, super. (blättert eine Seite weiter) (.) Wir hatten das gerade mit dem Falten 
schon. (legt der Schülerin nochmal ein kleines rechteckiges Blatt hin) Kannst du das jetzt 
nochmal selber versuchen, mir das nochmal so zu falten, dass du mir zwei Drittel zeigen 
kannst? (Schülerin rollt das Blatt, 11 sek.) Es ist tricky, nicht? Das ist schwierig. (Schülerin 
faltet das Blatt so, wie die Interviewerin es ihr gezeigt hatte, 13 sek.) Mhm (zustimmend), sehr 
gut. Und wie viel sind jetzt zwei Drittel? #00:20:55-3#
Schülerin Hier das.(faltet das Blatt auf und zeigt auf zwei Drittel) #00:20:55-8#
Interviewerin Das hier. Und was ist dann die Hälfte von zwei Dritteln? #00:20:58-7#
Schülerin (..) Ein Drittel? #00:21:01-8#
Interviewerin Ein Drittel. Genau. (Schülerin zeigt auf ein Drittel des Blattes) Das da. Sehr gut, 
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super, okay. (.) (blättert eine Seite weiter) Von der Grundschule kennst du hoffentlich auch 
noch dieses "größer als"-, //"kleiner als"// und Istgleich-Zeichen, ja? Jetzt habe ich hier (zeigt 
auf das Blatt) immer zwei Brüche gegenübergestellt. Drei Viertel und einhalb (zeigt auf das 
Blatt). (.) Kleiner als, größer als, istgleich? #00:21:17-5#
Schülerin //Ja.// Mhm. (.) Drei Viertel ist größer. #00:21:21-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Schreib' mir das mal bitte so rein. (Schülerin schreibt, 3 
sek.) Mhm (zustimmend). (.) Warum? #00:21:29-4#
Schülerin Weil drei Viertel drei von vier Teilen sind und ein Halbes nur zwei von vier Teilen. 
#00:21:35-4#
Interviewerin Sehr gut. Super. Dann ein Drittel und einhalb (zeigt auf das Blatt). #00:21:38-2#
Schülerin (4 sek.) Einhalb. #00:21:42-5#
Interviewerin (4 sek.) Größer als, kleiner als, Istgleich. Einhalb ist größer als, kleiner a/ 
#00:21:49-0#
Schülerin Einhalb ist größer. #00:21:50-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Zeichne das mal bitte ein oder (.) mach' mir dieses (.) 
Zeichen da in die Mitte. (Schülerin schreibt) Und warum ist einhalb größer als ein Drittel? 
#00:21:57-4#
Schülerin (.) Weil/ (..) Von einem Drittel, (spielt an ihrer Unterlippe) das teilt man durch drei 
und das durch vier und das ist halt die Hälfte und das nicht. #00:22:09-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (.) Und wenn das (zeigt auf das Blatt) nicht die Hälfte ist, 
dann ist es, so wie du jetzt aufgeschrieben hast, weniger als die Hälfte. Ja? Okay. (.) Einhalb 
und vier Achtel (zeigt auf das Blatt)? #00:22:22-2#
Schülerin (10 sek.) Einhalb. #00:22:32-1#
Interviewerin (..) Ist? (..) Größer? Kleiner? #00:22:36-2#
Schülerin Ist größer. #00:22:37-1#
Interviewerin Ist größer? (..) Warum? #00:22:40-5#
Schülerin (.) Mhm, (.) weil (.) vier Achtel/ (knetet ihre Hände, 3 sek.) Da fehlen noch zwei 
Achtel (.) bis es gleich groß ist. #00:22:53-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Dann zeichne/ Schreib' mir das mal bitte hin. 
(Schülerin schreibt, 3 sek.) Okay, gut. Gucken wir mal weiter. (blättert eine Seite weiter) (.) 
So, die letzte Frage, die ich jetzt schon an dich habe und die ist aber jetzt wirklich nochmal 
knifflig. (.) Kannst du mir hier (zeigt auf das Blatt) auch nochmal einzeichnen/ Und zwar hätte 
ich hier gerne hier oben vier Drittel (zeigt auf das Blatt), (..) dass du mir das einzeichnest. (.) 
Und hier unten (zeigt auf das Blatt) drei Halbe. (Schülerin guckt auf das Blatt, 12 sek.) Mhm. 
Du runzelst die Stirn? (...) Hast du ein Problem? #00:23:34-7#
Schülerin Das geht nicht. #00:23:36-4#
Interviewerin Das geht nicht? Warum geht das nicht? #00:23:38-1#
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Schülerin Weil das (zeigt auf das Blatt) mehr ist als das (zeigt auf das Blatt). #00:23:40-4#
Interviewerin (..) Nein, du sollst hier oben (zeigt auf das Blatt)/ Hier oben sollst du vier Drittel 
zeichnen. (..) Ich habe dir hier einen Kreis, zwei Kreise (zeigt auf das Blatt), je nachdem, wie 
viel du brauchst du sollst mir hier oben vier Drittel zeigen. Du solltest das nicht vergleichen, 
sondern du sollst/ #00:23:54-0#
Schülerin (Mutter: Nein, nein, sie meinte glaube ich, das ist mehr als das (zeigt auf das 
Blatt).) #00:23:55-7#
Interviewerin Achso, die vier ist mehr als die drei, ja? #00:24:00-1#
Schülerin Ja. #00:23:59-2#
Interviewerin Und dann geht das nicht? #00:24:00-1#
Schülerin Ja. #00:24:01-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:24:01-5#
Schülerin Weil es nur gleich viel sein kann und nicht das Obere mehr. #00:24:05-8#
Interviewerin OKAY. #00:24:06-3#
Schülerin Nur das Untere kann mehr sein. #00:24:08-3#
Interviewerin Mhm. Mhm (zustimmend). Also es gibt nicht drei Halbe? #00:24:12-4#
Schülerin (..) Nein. #00:24:14-1#
Interviewerin Gibt auch nicht drei halbe Äpfel? #00:24:15-9#
Schülerin Nein. (4 sek.) Doch. #00:24:21-1#
Interviewerin Hä? Wie jetzt? (alle drei lachen) Gibt es das oder gibt es das nicht? 
#00:24:24-7#
Schülerin (...) Mhm mhm (verneinend). (guckt ihre Mutter an und schüttelt den Kopf) 
#00:24:27-4#
Interviewerin Drei halbe Äpfel gibt es nicht? #00:24:29-6#
Schülerin (.) Mhm mhm (verneinend). #00:24:30-8#
Interviewerin (..) Na gerade hast du gesagt doch. (..) Gibt es das jetzt oder gibt es das nicht? 
#00:24:36-0#
Schülerin Mhm mhm (verneinend). (schüttelt den Kopf) #00:24:36-0#
Interviewerin Gibt keine drei halben Äpfel. (Schülerin nickt) (.) Und dann gibt es auch nicht 
vier Drittel Äpfel. (Schülerin nickt, 3 sek.) Nein? (..) Ehm, (.) jetzt haben wir ganz viel über 
Brüche gesprochen. Habt ihr denn jetzt in der Schule (.) auch schon Brüche behandelt? 
#00:24:50-4#
Schülerin Mhm, (.) nein. (.) Haben wir noch nicht. #00:24:54-7#
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Interviewerin Habt ihr noch nicht angefangen? #00:24:55-5#
Schülerin Nein. (schüttelt den Kopf) #00:24:55-8#
Interviewerin Also nur das, was aus der Grundschule praktisch bekannt sein sollte. 
#00:24:59-4#
Schülerin Ja. Also die Brüche waren auch schon in der Grundschule bekannt, aber wir haben 
die halt noch nicht behandelt. #00:25:04-6#
Interviewerin Okay, ja, ist doch gut. Das wollte ich nur wissen. Gibt es denn noch irgendwas 
(zeigt auf das Blatt)/ Wir haben jetzt über ganz viel von Brüchen gesprochen. Irgendwas, wo 
du jetzt sagst: "Mensch, das weiß ich aber auch noch über Brüche!"? #00:25:12-7#
Schülerin Mhm mhm (verneinend). (schüttelt den Kopf) #00:25:13-8#




Interviewerin So, jetzt hier vorne drauf (zeigtauf das Blatt) siehst du schon einmal ein paar Dinge. Weißt du,
wie die heißen? #00:00:05-8#
Schülerin Ja. Brüche. #00:00:07-1#
Interviewerin Brüche, genau. Kannst du mir die mal bitte vorlesen? #00:00:09-0#
Schülerin Ein Halbes, drei Viertel und ein Drittel. #00:00:12-4#
Interviewerin Sehr gut. Hast du das in der Schule jetzt schon gehabt im Unterricht? (Schülerin nickt) Ja
nicht? Wenn du Evangelisches Schulzentrum sagst, war mir schon klar, dass das schon Thema war, nicht? Okay gut, 
(blättert eine Seite weiter) wir gucken mal trotzdem mal weiter. Kannst du mir mal bitte einen viertel Meter (zeigt auf 
das Blatt) in Zentimeter umrechnen? #00:00:26-0#
Schülerin (33 sek.) Hundertfünfzig(?) Zentimeter? #00:01:01-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend), (Schülerin schreibt) schreibe es mal hin (.) und dann die Frage, wie du
darauf kommst. #00:01:05-7#
Schülerin (..) Ehm, ich habe mir erstmal einen Meter in Zentimeter umgerechnet. #00:01:12-3#
Interviewerin Wie viel ist denn das? (zeigt auf das Blatt) Ein Meter in Zentimeter umgerechnet? #00:01:15-2#
Schülerin Ein Meter sind hundert Zentimeter. #00:01:18-0#
Interviewerin (.) Sehr gut. (.) Und dann? #00:01:22-4#
Schülerin (.) Und dann, ehm, durch vier. #00:01:25-9#
Interviewerin Richtig. (.) Und //jetzt hast du// (?) warum? #00:01:29-0#
Schülerin //Das geht ja gar nicht.// (.) Weil das doch gar nicht geht. (radiert) Weil das dann mehr als hundert
sind. #00:01:33-4#
Interviewerin Das ist richtig, nicht? Aber du brauchst nicht gleich alles wegradieren. Pass' mal auf, ich mache
mal so. (radiert) Soll ich mal alles wegradieren?  #00:01:38-5#
Schülerin Mhm (zustimmend). (nickt) #00:01:39-8#
Interviewerin (.) Geht glaube ich besser. So. #00:01:41-8#
Schülerin (?) #00:01:43-5#
Interviewerin Auch quatsch, oder was? #00:01:46-2#
Schülerin Ja. (nickt) #00:01:46-5#




Interviewerin Gut.Und jetzt/ (.) Was muss man nochmal rechnen? #00:01:51-5#
Schülerin (.) Hundert durch vier, //also// / #00:01:54-5#
Interviewerin //Richtig.// #00:01:54-5#
Schülerin (spielt mit dem Belistift) Also hundert Zentimeter durch vier. (4 sek.) Fünfundzwanzig (Schülerin 
schreibt, 3 sek.) //Zentimeter//. #00:02:07-0#
Interviewerin //Genau, super!// Und ein halber Meter, wie viel Zentimeter sind denn das bitte? #00:02:09-8#
Schülerin (.) Fünfzig (.) Zentimeter. (Schülerin schreibt) #00:02:12-7#
Interviewerin (..) Und auch nochmal kurz, was hast du hier gerechnet? #00:02:15-6#
Schülerin (.) Ehm, (.) (spielt mit dem Bleistift) also ich habe einfach fünfundzwanzig mal zwei genommen, weil 
das ja ein Viertel ist und zwei Viertel sind so viel wie ein halber Meter. #00:02:25-4#
Interviewerin Na, perfekt. Sehr gut. Und dann ein dreiviertel Meter, wie viel ist das in Zentimetern? 
#00:02:29-0#
Schülerin (.) Fünfundsiebzig. (Schülerin schreibt)  #00:02:31-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:02:32-3#
Schülerin Zentimeter. (Schülerin schreibt) #00:02:35-0#
Interviewerin Und wie hast du das gelöst? #00:02:37-3#
Schülerin Ehm, ich habe zu den fünfzig Zentimeter einfach nochmal fünfundzwanzig dazu getan, 
fünfundzwanzig Zentimeter. #00:02:44-1#
Interviewerin OKAY. //Weil eben// / #00:02:44-9#
Schülerin //Weil eben// drei mal fünfundzwanzig. Weil (.) es ja dann drei Viertel sind. #00:02:50-3#
Interviewerin Ah, super. Sehr gut. Und ein Zehntel Meter, was muss man denn da machen? (..) Um da auf 
die Zentimeter zu kommen? #00:02:57-2#
Schülerin (spielt mit dem Bleistift) Ehm, hundert Zentimeter durch zehn teilen und das sind zehn. #00:03:02-5#
Interviewerin Super. (Schülerin schreibt, 2 sek.) Perfekt, na das klappt doch gut. (blättert eine Seite weiter) 
Jetzt mal was Anderes, und zwar Stunden und Minuten. Eine dreiviertel Stunde, wie viele Minuten sind denn das 
bitte? #00:03:12-7#
Schülerin (.) Fünfundvierzig Minuten? (Schülerin schreibt)  #00:03:14-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend), schreib' mal hin und dann darfst du mir kurz erklären, wie du das machst. 
#00:03:18-1#
Schülerin (Schülerin schreibt, 2 sek.) Naja, ehm, fünfzehn Minuten sind ja eine viertel Stunde. #00:03:25-0#
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Interviewerin Ja. #00:03:25-9#
Schülerin Und dann muss man das eben mal (.) drei nehmen. #00:03:29-9#
Interviewerin Ja. #00:03:30-2#
Schülerin Weil es ja DREI Viertel (zeigt mit dem Bleisitft auf das Blatt) sind //und// das sind dann eben 
fünfundvierzig Minuten. #00:03:35-6#
Interviewerin //Okay.// Sehr gut. Und eine halbe Stunde, wie viel Minuten sind das bitte? #00:03:38-4#
Schülerin Eine halbe Stunde sind dann dreißig Minuten. (schreibt) #00:03:40-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (..) Und woher weißt du das? #00:03:44-3#
Schülerin Mhm, (drückt den Bleisitft mit dem Bauch gegen die Tischkante) weil (..) man da zweimal fünfzehn 
Minuten nehmen muss oder/ #00:03:51-8#
Interviewerin Oder was noch? Gibt es noch eine andere Möglichkeit? #00:03:56-0#
Schülerin (.) Ja, (drückt den Bleisitft mit dem Bauch gegen die Tischkante) sechszig Minuten durch zwei, weil 
sechszig Minuten eine Stunde sind. #00:04:01-1#
Interviewerin Okay. Super. Sehr gut. Und eine viertel Stunde, dass //hast du glaube ich schon beantwortet, 
nicht//? #00:04:05-5#
Schülerin //Eine viertel Stunde sind// fünfzehn Minuten. (schreibt) #00:04:07-5#
Interviewerin Okay. (.) Super. Und rechnest du da oder weißt du das einfach so? #00:04:11-6#
Schülerin Ich weiß es eigentlich so. #00:04:13-1#
Interviewerin Ja? Aus der Grundschule noch, nicht? #00:04:15-1#
Schülerin Mhm (zustimmend). (nickt) #00:04:15-7#
Interviewerin Da wurde es schon drangenommen. (.) Okay. (blättert eine Seite weiter) Jetzt das Ganze mal 
andersrum. Jetzt stehen hier vorne Zentimeter, kannst du mir das jetzt mal bitte in Meter angeben und wenn es geht 
mit dem Bruch? (.) Also fünfzig Zentimeter, wie viel Meter sind das? (zeigt auf das Blatt) #00:04:27-0#
Schülerin Ein halber Meter. (schreibt) #00:04:28-2#
Interviewerin Okay. (..) Und (.) nochmal kurz, wie machst du das? //Wie kommst du darauf?//  #00:04:34-8#
Schülerin //Ehm//, (spielt mit dem Bleisitft) naja, weil ein Meter ja hundert Zentimeter sind und ich soll ja dann 
nur fünfzig Zentimeter davon nehmen und das sind dann ein halber Meter. #00:04:42-7#
Interviewerin Okay, super. Und fünfundsiebzig Zentimeter? #00:04:45-0#
Schülerin Das sind dann (.) ein dreiviertel Meter. (schreibt) #00:04:48-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend).  #00:04:48-8#
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Schülerin (Schülerin schreibt, 6 sek.) Und da ziehe ich eben von den hundert Meter, (.) ehm, (.) fünfzehn ab. (.) 
Nein, halt. (spielt mit dem Stift) (...) Also (4 sek.) da zieht man dann fünfundzwanzig Meter ab, weil fünfundzwanzig 
Meter ein Viertel sind. #00:05:19-0#
Interviewerin Okay, super. Und  dann weißt du, dass das/ Dass dann drei Viertel noch übrig bleiben? 
#00:05:24-1#
Schülerin Ja. (nickt) #00:05:24-5#
Interviewerin Okay, gut. Und zwanzig Zentimeter, wie viel ist das denn in Meter? #00:05:28-3#
Schülerin Ein (.) Fünftel? #00:05:34-3#
Interviewerin Mhm, warum? #00:05:35-7#
Schülerin Weil (.) hundert (.) Zentimeter durch fünf sind zwanzig Zentimeter. #00:05:43-9#
Interviewerin Okay, sehr gut. (Schülerin schreibt,4 sek.) Super, okay. (blättert eine Seite weiter) So, jetzt 
habe ich hier mal Kreise gemalt und du sollst mir mal bitte immer den Bruch, der davorsteht dort einzeichnen. Also, 
ein viertel Meter/ #00:05:56-8#
Schülerin Huch! (zwei Stifte rollen vom Tisch und die Schülerin fängt sie auf) #00:05:58-0#
Interviewerin  Ehm, ein Viertel des Kreises. Der ist schwer, nicht, der Bleistift? #00:06:01-3#
Schülerin Ja. #00:06:02-3#
Interviewerin Ein Viertel des Kreises. Kannst du mir du mir das mal bitte einzeichnen? #00:06:05-4#
Schülerin (.) Ja, ich mache das mal SO (beginnt zu zeichnen), aber wenn das jetzt nicht gleich ist, ist das nicht 
schlimm, oder? #00:06:10-8#
Interviewerin Was nicht gleich ist? Was musst du denn machen? #00:06:12-8#
Schülerin Naja, weil ich doch eigentlich (?), damit das dann gerade ist. (zeichnet) #00:06:17-9#
Interviewerin Ja. Das muss nicht/ #00:06:19-9#
Schülerin Da teile ich erst durch zwei. (zeichnet) #00:06:22-2#
Interviewerin Ja. #00:06:23-4#
Schülerin Und dann nochmal (.) durch zwei. #00:06:25-9#
Interviewerin Ja. #00:06:26-5#
Schülerin Und dann ist eins von den Teilen (zeigt auf das Blatt) dann (..) ein Viertel. #00:06:32-2#
Interviewerin Super. Genau. Und ein Dreiviertel? Wie sieht das //aus//? #00:06:35-4#
Schülerin //Drei// Viertel, (.) da teile ich wieder, (.) ehm, in vier Teile ein. #00:06:40-9#
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Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:06:41-3#
Schülerin Und da sind das dann drei Teile hervorgehoben. #00:06:44-6#
Interviewerin Super, okay. Und ein Achtel. #00:06:46-9#
Schülerin (..) Da muss ich dann in acht Teile teilen. #00:06:50-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:06:51-4#
Schülerin (zeichnet, 8 sek.) Und dann eins von den acht Teilen ausmalen. #00:07:02-2#
Interviewerin Super, sehr gut. Und bei drei Achteln? #00:07:04-0#
Schülerin (zeichnet) Bei drei Achteln muss ich das auch nochmal in acht Teile teilen. #00:07:07-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:07:08-1#
Schülerin (zeichnet) Und drei Teile davon ausmalen. #00:07:10-7#
Interviewerin Na super. (.) Das klappt ja wirklich gut. (..) Drei Achtel? #00:07:16-6#
Schülerin Oh, ja! #00:07:17-6#
Interviewerin (lacht) Du hast es schon richtig gesagt, nicht? (Schülerin zeichnet, 2 sek.) Okay. Super. Sehr 
schön. (blättert eine Seite weiter, 2 sek.) Und jetzt habe ich hier mal/ Du darfst den Stift zur Seite legen. (Schülerin 
legtden Stift zur Seite) Habe ich mal ein Papier. (reicht der Schülerin ein kleines, dunkelgrünes Blatt Papier) Kannst 
du mir das mal so falten (Schülerin nimmt Papier), dass du mir ein Viertel des Papiers zeigen kannst? (Schülerin 
faltet, 12 sek.) Mhm (zustimmend), was machst du jetzt? #00:07:46-4#
Schülerin Ich teile es erstmal in zwei gleich große Hälften. (faltet das Papier in der Mitte) #00:07:50-2#
Interviewerin Ja? #00:07:50-5#
Schülerin (.) Damit es zwei Halbe sind (faltet das Blatt auf) und dann nochmal in/ (.) Und dann teile ich die 
beiden Halben nochmal in die zwei Teile. (klappt jede Hälfte nochmal zur Mitte ein, sodass vier Teile entstehen) 
#00:07:58-8#
Interviewerin Ja? #00:08:01-1#
Schülerin Weil das dann vier Teile sind und das sind dann Viertel. #00:08:04-0#
Interviewerin Okay. (Schülerin faltet, 4 sek.) Das klingt gut. #00:08:08-8#
Schülerin Jetzt ist eins von den vier Teilen dann ein Viertel. #00:08:11-9#
Interviewerin Ein Viertel, super. Und wenn du mir drei Viertel zeigen sollst, wie viel ist das? #00:08:16-0#
Schülerin Dann sind das drei von den Teilen. (faltet das Blatt auf) #00:08:17-9#
Interviewerin Super. Perfekt. Und kannst du mir (zeigt auf das Blatt), ehm, auch ein Papier, kannst auch 
gerne ein neues nehmen (reicht der Schülerin ein neues Papier), so falten, dass du mir ein Drittel zeigen kannst? 
(Schülerin probiert, das Papier durch Übereinanderlegen in drei Teile zu teilen, 23 sek.) Ist schwierig, oder? 
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#00:08:50-3#
Schülerin Ja. Da muss man dann erstmal gucken, dass alle drei gleich groß sind. #00:08:54-6#
Interviewerin Ja, sehr gut. (Schülerin rollt das Blatt übereinander und probiert, die Kanten so aneinander zu 
legen, dass drei Teile entstehen) Genau. Aber das (zeigt auf das Papier) ist ein super Trick so. Du musst nur gucken/ 
Genau, dass/ #00:08:59-5#
Schülerin Passt aber immer noch nicht! #00:09:00-4#
Interviewerin Naja, pass' auf. (nimmt das Papier von der Schülerin) Wenn du sagst, dass alle drei Teile gleich 
groß sein müssen, kann ich dir kurz helfen. Ich mache das immer so, dass ich das wie so eine Rolle mache (rollt das 
Papier) (.) und dann versuche, wirklich das Ende ganz rüber zu schieben und das hier an das Ende ran. Da muss 
man nur vorsichtig ein bisschen drücken und gucken und hin- und herschubsen. (schiebt am Blatt hin und her) (..) 
So, das noch runter. (.) So. Nicht? #00:09:21-0#
Schülerin Ja. #00:09:22-6#
Interviewerin Und jetzt sollte das so gefaltet sein (legt das in drei Teile gefaltete Papier vor die Schülerin), 
dass da nichts übersteht, ja? (Schülerin nickt) Okay, so. Und was ist denn davon dann ein Drittel? #00:09:26-6#
Schülerin Ein Drittel ist eins von den drei Teilen. #00:09:28-7#
Interviewerin Richtig. Und wenn du mir zwei Drittel zeigen sollst? (zeigt auf das Papier) #00:09:30-7#
Schülerin Dann sind das zwei von den Teilen. (zeigt auf das Papier und legt es danach zur Seite) #00:09:32-0#
Interviewerin Super. (blättert eine Seite weiter) Perfekt. Jetzt gucken wir gleich mal weiter. Jetzt habe ich hier 
Kreise gemalt und immer einen Teil davon grau ausgemalt. (.) Welcher Bruchteil ist denn bitte grau? #00:09:40-5#
Schülerin (.) Ehm, der graue Bruchteil ist beim Ersten ein Dreiviertel. (schreibt) #00:09:43-9#
Interviewerin Warum? #00:09:44-9#
Schülerin Weil (.) das wieder vier Teile sind und davon drei grau ausgemalt sind. (zeigt mit dem Bleisitft auf das 
Blatt) #00:09:49-9#
Interviewerin Perfekt. (Schülerin schreibt, 3 sek.) Und beim Zweiten? #00:09:54-0#
Schülerin Ehm, da sind es fünf Teile und eins von den fünf Teilen ist grau gefärbt (.) und das sind dann ein 
Fünftel. #00:10:02-9#
Interviewerin Super. (Schülerin schreibt, 2 sek.) Einwandfrei. Gut, dann geht es schon weiter. (blättert eine 
Seite weiter) Jetzt habe ich keine Kreise sondern ein Viereck und ein Haus. Welcher Bruchteil ist denn hier bitte 
grau? #00:10:13-4#
Schülerin Bei dem Viereck sind es wieder drei Viertel. #00:10:16-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend), warum? #00:10:17-4#
Schülerin Weil das auch wieder vier Teile sind und drei gefärbt sind. #00:10:20-1#
Interviewerin Perfekt. (Schülerin schreibt, 3 sek.) Mhm (zustimmend). (..) Und das Zweite?  #00:10:26-6#
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Schülerin Ehm, und hier sind es vier Fünftel (zeigt mit dem Bleisitft auf das Blatt), weil es insgesamt fünf Teile 
sind und vier davon gefärbt sind. #00:10:34-2#
Interviewerin Einwandfrei. (Schülerin schreibt, 2 sek.) Super, (blättert eine Seite weiter) so. Dann habe ich 
auf der nächsten Seite neun Äpfel. #00:10:40-3#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:10:40-8#
Interviewerin Wie viel ist denn bitte ein Drittel von neun Äpfeln? #00:10:43-4#
Schülerin Das sind dann drei Äpfel. #00:10:45-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend), wie kommst du darauf? #00:10:47-3#
Schülerin Weil (.) neun, ehm, kann man durch drei teilen/ (spielt mit dem Bleistift) #00:10:51-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:10:52-5#
Schülerin Und ich brauche ja ein Drittel, deswegen teile ich neun Äpfel durch drei. (spielt mit dem Bleistift) 
#00:10:55-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:10:55-9#
Schülerin Und (.) da bleiben/ Und das sind dann die drei Teile. Drei Äpfel. (schreibt) #00:11:01-8#
Interviewerin Drei Äpfel, genau. Kannst du mir auch oben, ehm, einkreisen, einfach so. (Schülerin schreibt, 7 
sek.) Super. Okay. (blättert eine Seite weiter) So, jetzt habe ich auf der nächsten Seite sechs Punkte. Welcher 
Bruchteil davon ist denn rot gefärbt? #00:11:18-5#
Schülerin (.) Das sind zwei Drittel. #00:11:20-6#
Interviewerin Warum? #00:11:21-3#
Schülerin Weil (.) das, ehm, immer in verschiedenen Farben ist (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) und (.) 
deswegen sind das für mich zwei Drittel (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) oder eben ja. (..) Weil es sozusagen dann 
auch in drei Teile (zeigt auf das Blatt) geteilt ist oder es (..) sind eben (..) zwei (.) Ganze. #00:11:49-4#
Interviewerin (..) Mhm. #00:11:52-3#
Schülerin (..) Weil es könnte ja jetzt eben beides sein. #00:11:56-2#
Interviewerin Was beides sein? #00:11:57-9#
Schülerin (...) Jetzt ist eben die Frage, ehm, wie das, ehm, geteilt sein soll. Ob dann eben hier die Farben 
(zeigt mit dem Stift auf das Blatt) die Bruchteile angeben. #00:12:10-9#
Interviewerin Ja. #00:12:11-4#
Schülerin Aber ich gehe jetzt mal von Dritteln aus, weil das drei verschiedene Farben sind und da würde ich 
denken, dass das ein Drittel ist. (spielt mit dem Bleistift) #00:12:20-6#
Interviewerin Okay. Grad hast du nämlich zwei Drittel gesagt. (.) Ein Drittel oder zwei Drittel? #00:12:24-7#
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Schülerin (.) Ein Drittel. #00:12:26-5#
Interviewerin Ein Drittel. #00:12:27-2#
Schülerin Denke ich mal. #00:12:28-5#
Interviewerin Mhm. Ja erklär' es nochmal. Welcher Teil von den sechs Punkten ist rot? #00:12:33-6#
Schülerin Zwei davon. #00:12:35-1#
Interviewerin (..) Zwei von? #00:12:37-1#
Schülerin Zwei von (.) den sechs Punkten. #00:12:39-3#
Interviewerin Okay. Und wie nennt man dann den Bruchteil? #00:12:41-7#
Schülerin (..) Zwei Sechstel? (spielt mit dem Stift) #00:12:44-2#
Interviewerin Mhm? #00:12:45-0#
Schülerin Also, (.) dadurch dass es sechs Punkte sind (spielt mit dem Stift), können es auch (.) zwei von den 
sechs Punkten eben sein und damit zwei Sechstel. #00:12:55-1#
Interviewerin Richtig. Und da hattest aber auch gerade noch gesagt, jede Farbe könnte ein Teil sein? 
#00:12:59-0#
Schülerin Ja. Und das wären dann drei Teile. #00:13:01-3#
Interviewerin Und wie viel davon sind rot? #00:13:03-4#
Schülerin Das wären dann ein Teil. #00:13:04-8#
Interviewerin Okay. #00:13:05-3#
Schülerin (schreibt, 3 sek.) Soll ich es mit hinschreiben? #00:13:08-9#
Interviewerin Gerne, ja! (Schülerin schreibt, 2 sek.) Ein Drittel. #00:13:12-4#
Schülerin (.) Und noch zwei Sechstel. #00:13:15-1#
Interviewerin Super, perfekt, genau. Einwandfrei (blättert eine Seite weiter), super. Dann ist das Nächste 
bestimmt ganz leicht für dich. Ich habe dir jetzt mal eine halbe Pizza oder einen halben Kuchen hier gemalt. 
(Schülerin nickt) Was ist denn die Hälfte von einhalb? #00:13:25-0#
Schülerin (.) Ein Viertel. #00:13:25-8#
Interviewerin Gut, zeichne mir das mal bitte ein. (Schülerin malt, 7 sek.) Und was davon ist jetzt die Hälfte 
von einhalb? Wie viel ist das? #00:13:37-7#
Schülerin (.) Ehm, ein Halbes ist dann eins (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) von den Teilen. #00:13:41-8#
Interviewerin Okay, genau, weil du den Strich jetzt so ganz rübergezogen hast. (zeigt auf das Blatt) (.) Ich 
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wollte ja die Hälfte (umkreist das Blatt mit dem Finger) von einhalb haben. #00:13:47-0#
Schülerin Achso! (greift zum Radiergummi) #00:13:47-2#
Interviewerin Na schraffier' mir das einfach mit dem Stift (Schülerin legt den Radiergummi wieder weg), dann 
weiß ich es doch. Dann passt es doch. (..) Genau, super. Und jetzt habe ich hier ein Viertel eingezeichnet. Wie viel 
ist denn das Doppelte von ein Viertel? #00:13:57-5#
Schülerin Ein Halbes. #00:13:58-3#
Interviewerin Sehr gut. Darfst du/ #00:13:59-8#
Schülerin Soll ich das da (zeigt auf das Blatt) auch einzeichnen? (schreibt) #00:14:01-0#
Interviewerin Richtig, darfst du mir auch nochmal einzeichnen, wie viel das dann ist von dem Ganzen.(.) Ja, 
okay. Sehr gut. (blättert eine Seite weiter) Auf der nächsten Seite brauchen wir mal die roten und die blauen Stifte. 
(schiebt andere Stifte beiseite, sodass die Schülerin den roten und den blauen Stift nehmen kann) Du siehst hier 
sechszehn Kästchen. Male mir mal bitte die Hälfte der Kästchen, der sechszehn Kästchen, in rot an. (Schülerin legt 
den blauen Stift beiseite und malt, 19 sek.) Super. Und jetzt haben wir noch weiße Kästchen übrig. Kannst du mir mal 
von den weißen Kästchen bitte mal die Hälfte in blau anmalen? #00:14:41-2#
Schülerin Also von den weißen Kästchen jetzt die Hälfte? #00:14:44-0#
Interviewerin Richtig. (Schülerin nimmt den blauen Stift und malt, 7 sek.) Mhm (zustimmend). Und wie viel 
von den Kästchen ist denn jetzt blau eingefärbt? #00:14:57-5#
Schülerin Ehm. (4 sek.) Ehm, das sind dann vier Sechszehntel. (spielt mit den beiden Stiften, die am Blattrand 
liegen) #00:15:04-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend), mhm. Warum vier Sechszehntel? #00:15:08-2#
Schülerin Weil es insgesamt sechszehn Kästchen sind und ich vier davon blau gefärbt habe. #00:15:14-3#
Interviewerin Sehr gut. Man kann auch noch einen anderen Bruch dazu sagen. (.) Kommst du da vielleicht 
auch drauf? (Schülerin spielt am Papier) #00:15:19-8#
Schülerin (..) Ein (...) Viertel? #00:15:27-3#
Interviewerin (.) Warum? #00:15:29-2#
Schülerin (.) Naja, weil das dann so (zeigt mit dem Finger vier Striche auf dem Blatt) vier Balken sind. 
#00:15:35-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Vier Balken, und dann? #00:15:38-7#
Schülerin Ehm, (..) weil ich davon einen von den Balken (zeigt auf das Blatt) blau ausgemalt habe. 
#00:15:46-0#
Interviewerin Genau, sehr gut. Ja. Ist auch richtig. Super (blättert eine Seite weiter), sehr schön. Wir gucken 
weiter. Jetzt hast du mir vorhin, ehm, ein Papier gefaltet und mir zwei Drittel gezeigt. Kannst du das nochmal kurz 
raussuchen? #00:15:56-8#
Schülerin Ja. (.) Das hier? (nimmt das gedrittelte Blatt zur Hand)  #00:15:58-2#
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Interviewerin Genau. Zeig' mir nochmal die zwei Drittel. #00:15:59-7#
Schülerin Das sind die beiden. (zeigt auf zwei Teile des Blattes) #00:16:00-5#
Interviewerin Genau. Was wäre denn die Hälfte (.) von zwei Dritteln? #00:16:03-7#
Schülerin Die Hälfte von zwei Dritteln sind ein Drittel. #00:16:06-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend), wie kommst du da drauf? #00:16:08-7#
Schülerin Naja weil, ehm, (.) ich muss ja zwei Drittel nochmal teilen sozusagen und das ist dann ein Drittel. 
#00:16:16-5#
Interviewerin Super, ja? Sehr gut! (blättert eine Seite weiter) Das "größer als"-, "kleiner als"- und Istgleich-
Zeichen kennst du bestimmt auch noch? #00:16:24-2#
Schülerin Ja. (nickt) #00:16:24-4#
Interviewerin Jetzt habe ich hier so Brüche gegenüber geschrieben (Schülerin niclkt) und du sollst mir mal 
bitte dieses "größer als"-, "kleiner als"- oder Istgleich-Zeichen eintragen. (Schülerin nimmt Bleistift in die Hand) Drei 
Viertel und einhalb. #00:16:31-2#
Schülerin Drei Viertel sind größer als ein Halbes (spielt mit dem Stift), weil, (.) ehm, zwei Viertel sind ein Halbes 
und ich habe ja drei Viertel und das ist dann ein Viertel mehr. (schreibt) #00:16:41-6#
Interviewerin Perfekt! (.) Ein Drittel und einhalb. #00:16:45-6#
Schülerin (..) Da ist (.) ein Halbes größer, weil, ehm, (.) ein Drittel ist ein kleinerer Teil als ein Halbes. 
#00:16:58-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. #00:16:59-6#
Schülerin Das kann man hier auch nochmal zeigen. (nimmt das gedrittelte Blatt) Also hier, der Teil (zeigt auf ein 
Drittel) ist kleiner als zwei von den Teilen (legt das gedrittelte Blatt neben das geviertelte und zeigt auf zwei Teile des 
geviertelten Blattes). #00:17:06-9#
Interviewerin Ja, sehr schön, perfekt. Super. (Schülerin schreibt, 2 sek.) Und dann einhalb und vier Achtel. 
#00:17:12-9#
Schülerin (10 sek.) Ein Halbes und vier Achtel sind gleich groß. #00:17:25-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend)? (.) Wie kommst du darauf? #00:17:27-7#
Schülerin Weil, ehm, (spielt mit dem Stift) wenn ich jetzt (.) wieder so einen Kreis in acht Teile teilen würde und 
davon vier ausmalen würde, dann ist es ja die Hälfte von acht und das ist dann ein Halbes. (schreibt) #00:17:39-9#
Interviewerin Spitzenmäßig. Einwandfrei. Super erklärt. (blättert eine Seite weiter) So, allerletzte Frage schon 
von meiner Seite. Das ist jetzt aber wirklich die allerschwerste Frage. Kannst du mir hier, also oben, vier Drittel 
einzeichnen? #00:17:51-2#
Schülerin (..) Mhm (zustimmend). (nickt) Da muss man erstmal den Kreis in drei Teile teilen. #00:17:58-9#
Interviewerin Aha. #00:18:00-0#
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Schülerin (.) Das wird schwer. #00:18:01-2#
Interviewerin Mhm. #00:18:01-9#
Schülerin (zeichnet, 5 sek.) Schwer, die gleich groß hinzukriegen. #00:18:08-2#
Interviewerin Mhm. #00:18:09-4#
Schülerin (zeichnet, 4 sek.) So ungefähr. #00:18:15-2#
Interviewerin So ungefähr. Na ich weiß zumindest, (Schülerin schreibt) was du meinst, ja. (.) Weißt du, was 
da hilft? (.) Die Vorstellung von der Uhr. Da haben wir sechszig Minuten, das ist ja der ganze Kreis, der lässt sich gut 
durch drei teilen. Dann ist ein Teil immer zwanzig Minuten. Also wenn jetzt ganz oben der Zeiger auf der Zwölf steht, 
ja? (zeigt mit dem Finger auf das Blatt) Und dann läuft der bis zur? (.) Vier. (zeigt mit dem Finger auf das Blatt) 
Zwanzig Minuten, nicht? Das heißt, so das Eck von der Null oder von der Zwölf bis zur Vier und dann von der Vier 
läuft er zwanzig Minuten bis zur Acht, ja? (zeigt mit dem Finger auf das Blatt) Kann man sich das so ganz gut 
vorstellen. #00:18:43-5#
Schülerin  Vielleicht mache ich das auch so. #00:18:45-1#
Interviewerin Ja, dann probier' das nochmal so, genau. (Schülerin radiert, 4 sek.) Genau, aber du hast ja 
schon gesagt, dass es drei gleiche Teile sein müssen jetzt davon. (Schülerin zeichnet, 4 sek.) So bis zur Mitte etwa, 
genau. (Schülerin zeichnet, 2 sek.) Wo ist die Vier etwa? (Schülerin zeichnet, 2 sek.) Ja. Und wo ist die Acht etwa? 
(Schülerin zeichnet) Genau, das könnte hinhauen, nicht? (Schülerin zeichnet, 6 sek.) Super. So, und vier Drittel, wie 
viel ist das jetzt? #00:19:23-2#
Schülerin Vier Drittel (..) sind dann/ Erstmal muss ich dann drei von den Dritteln ausmalen. (nimmt den blauen 
Buntstift) #00:19:29-5#
Interviewerin Mhhm (zustimmend). #00:19:30-4#
Schülerin (Schülerin malt, 5 sek.) Und dann muss ich noch eins von den anderen Dritteln ausmalen (Schülerin 
malt), damit das eben vier Drittel sind, weil ich ja den Kreis nur in drei Teile geteilt habe. #00:19:44-6#
Interviewerin Super, perfekt. Und bei der zweiten Aufgabe nochmal drei Halbe. #00:19:48-0#
Schülerin (.) Da muss ich jeden Kreis in zwei Halbe teilen. (nimmt den Stift) #00:19:51-9#
Interviewerin Ja. #00:19:52-7#
Schülerin (zeichnet) Und dann eben (.) einen ganzen Kreis, damit es zwei Halbe sind. (malt mit dem blauen 
Stift) #00:20:00-3#
Interviewerin Ja. #00:20:01-0#
Schülerin Und dann noch einen halben dazu. (malt) #00:20:03-2#




Interviewerin Gut, so. (.) Hier (zeigt auf das Blatt) vor mir siehst du schon ein paar Dinge, die/ Um die es
heute gehen soll. (.) Kannst du mir die Sachen hier (zeigt auf das Blatt) mal vorlesen? #00:00:09-9#
Schüler Ein Halbes. #00:00:12-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:00:14-2#
Schüler Drei Viertel. #00:00:15-6#
Interviewerin Ja. #00:00:16-1#
Schüler Ein Drittel. #00:00:17-2#
Interviewerin Ja, sehr gut, super. Das geht ja schon mal gut los! (blättert eine Seite weiter) (.) So, das sind
Brüche, nicht? (Schüler nickt) Genau. Und jetzt/ Das solltest du vielleicht noch aus der Grundschule kennen. Kannst 
du mir mal bitte einen viertel Meter in Zentimeter umrechnen? #00:00:29-3#
Schüler (.) Ehm. (4 sek.) Fünfundzwanzig Zentimeter. #00:00:37-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Dann schreibe das mal bitte hin. (Schüler schreibt) Und dann darfst du mir
mal sagen, wie du darauf gekommen bist. #00:00:42-1#
Schüler (schreibt, 5 sek.) Ehm. (.) Ich habe (.) hundert durch vier gerechnet. #00:00:52-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:00:53-3#
Schüler Weil die hundert/ Weil, ehm, die Umrechnungszahl von Zentimeter zu Meter hundert ist. #00:01:00-2#
Interviewerin Sehr gut. Genau. Dann weißt du bestimmt auch (zeigt auf das Blatt), was ein halber Meter in
Zentimeter umgerechnet ist? #00:01:04-7#
Schüler Fünfzig Zentimeter. #00:01:06-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schüler schreibt, 4 sek.) Du hast eine super schöne Schrift. (lacht) Fällt
mir schon auf, sehr gut. Okay, was hast du hier kurz gerechnet? #00:01:16-4#
Schüler Ehm, hundert Zentimeter durch zwei. #00:01:20-6#
Interviewerin Sehr gut. Und dann ein dreiviertel Meter, wie viele Zentimeter sind das bitte? #00:01:24-0#
Schüler (5 sek.) Fünfundsiebzig. #00:01:30-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Schreibe das mal hin. (Schüler schreibt, 3 sek.) Und wie bist du darauf
gekommen, was rechnest du da? #00:01:39-3#




Schüler Ehm, ein Viertel (.) mir ausgerechnet. #00:01:47-6#
Interviewerin Mhm. #00:01:48-0#
Schüler Und da (.)  ich drei Viertel nehmen soll, da habe ich fünfundzwanzig Zentimeter plus fünfundzwanzig 
plus fünfundzwanzig gerechnet. #00:01:56-5#
Interviewerin Super! Sehr gut. Jetzt kommt ein bisschen was Schwierigeres. Ein Zehntel Meter, wie viel sind 
das in Zentimeter? #00:02:01-8#
Schüler (5 sek.) Zehn Zentimeter? #00:02:07-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schüler lacht) (..) (lacht) Jetzt lachst du, bist du dir nicht sicher? 
#00:02:12-3#
Schüler Doch.  #00:02:12-8# 
Interviewerin Doch? (..) Wie bist du darauf gekommen? #00:02:16-2#
Schüler Weil (.) ein Meter ist ja hundert und hundert durch zehn (.) ist zehn und mal eins ist dann zehn. 
#00:02:26-6#
Interviewerin Bleibt bei zehn, genau, richtig ja. Super, sehr schön. (blättert eine Seite weiter) Dann kommen 
wir jetzt zu den/ (.) Von den Metern zu den Stunden oder Minuten. Eine dreiviertel Stunde, wie viel Minuten sind das 
denn bitte? #00:02:36-9#
Schüler Fünfundvierzig. #00:02:38-1#
Interviewerin Mhm. (Schüler schreibt, 8 sek.) Okay, und weißt du das? #00:02:47-5#
Schüler Weil (..) eine viertel Stunde, also (spielt mit dem Stift), (.) ehm, sind (.) fünfzehn Minuten/ #00:02:57-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend).. #00:02:57-5#
Schüler Und weil es drei Viertel (zeigt auf das Blatt) sind, habe ich fünfzehn plus fünfzehn plus fünfzehn 
gerechnet. #00:03:02-7#
Interviewerin Sehr gut. Und eine halbe Stunde, wie viele Minuten sind das? #00:03:05-7#
Schüler Dreißig Minuten. #00:03:06-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schüler schreibt, 5 sek.) Und ganz kurz, wie kommst du darauf? 
#00:03:15-3#
Schüler Ich habe sechszig durch zwei gerechnet. #00:03:18-0#
Interviewerin Super. Und eine viertel Stunde hast du im Prinzip schon beantwortet gehabt, nicht? 
#00:03:21-9# #00:03:22-3#
Schüler Ja. (schreibt, 4 sek.) Oh. #00:03:26-1#
Interviewerin (lacht) Nicht Zentimeter. (Schüler schreibt, 4 sek.) Genau, super. Okay. (blättert eine Seite 
weiter) So, dann gucken wir mal weiter. Jetzt machen wir das ein bisschen andersrum. Jetzt standen hier die ganze 
Zeit Brüche davor (.) und du hast es umgerechnet in Zentimeter. Jetzt stehen dort Zentimeter, kannst du mir das jetzt 
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wieder in Meter umrechnen und wenns geht in so einer Bruchzahl? #00:03:45-6#
Schüler Mhm. #00:03:45-8#
Interviewerin Ja, richtig. Fünfzig Zentimeter, wie viel Meter sind das? #00:03:49-0#
Schüler (.) Ehm. (.) Also Meter? #00:03:52-7#
Interviewerin Wie viele Meter, genau. (.) Mit dem Bruch dann davor. #00:03:55-3# 
Schüler (..) Ehm. (.) Ein (.) halber Meter? #00:04:00-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schüler schreibt, 3 sek.) Und warum? #00:04:05-4#
Schüler (..) Weil/ (..) Ich habe hundert durch zwei zum Prüfen gerechnet/ #00:04:13-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:04:14-1#
Schüler Sind fünfzig  (.) und dann habe ich auch nochmal zum/ Ehm, zum draufkommen, habe ich (.) fünfzig (.) 
mal zwei gerechnet. #00:04:25-9#
Interviewerin Genau. #00:04:27-1#
Schüler Ehm, plus zwei. #00:04:26-8#
Interviewerin (.) Fünfzig plus zwei? #00:04:29-2#
Schüler Nein, fünfzig mal zwei. #00:04:30-3#
Interviewerin Mal zwei war schon richtig, nicht? Okay, fünfundsiebzig Zentimeter, wie viel Meter sind das 
denn? #00:04:34-2#
Schüler Drei Viertel Meter. #00:04:35-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schüler schreibt, 3 sek.) Okay. Hast du da irgendwas gerechnet? 
#00:04:41-6#
Schüler Nein. #00:04:42-9#
Interviewerin Und woher weißt du das dann? #00:04:44-8#
Schüler Weil ein Dreiviertel bei einem Meter fünfundsiebzig ist und bei (.) einer Stunde immer fünfundvierzig. 
#00:04:53-1#
Interviewerin Okay. Das weißt du einfach so noch, ja? #00:04:55-1#
Schüler Ja. (lacht) #00:04:55-5#
Interviewerin Okay. Gut. Dann das Nächste glaube ich nicht, dass du das einfach so weißt. Zwanzig 
Zentimeter, wie viele Meter sind das, also umgerechnet in Meter, wie viel ist das? #00:05:03-1#
Schüler Ein Fünftel. #00:05:04-7#
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Interviewerin Mhm (zustimmend). Wie kommst du darauf, woher weißt du denn das? (schüler lacht und 
schreibt) #00:05:07-4#
Schüler (.) Ehm. (.) Weil (.) ich zwanzig mal fünf berechnet habe, das ist hundert und (zuckt mit den Schultern, 
3 sek.) ja. #00:05:20-2#
Interviewerin Und dann muss es umgekehrt/ Zwanzig Zentimeter ist dann? (4 sek.) Also du hast zwanzig mal 
fünf gerechnet und bist auf hundert gekommen/ #00:05:31-6#
Schüler Und dann habe ich nochmal geprüft. #00:05:33-0#
Interviewerin Okay. (.) Und waurm schreibt man das jetzt so hin? (..) Ein Fünftel? #00:05:38-6# #00:05:42-3#
Schüler Weiß ich nicht. #00:05:40-1#
Interviewerin Weißt du (lacht) nicht. (Schüler lacht) Das macht man so, irgendjemand hat dir das gesagt, 
dass man das so macht, oder? #00:05:46-5#
Schüler Ja. #00:05:47-1#
Interviewerin Mhm. (.) Nein, hast du schon recht, ist schon richtig, ja. Okay? Gut. (blättert eine Seite um) Wir 
gucken weiter. Jetzt habe ich hier/ Du kannst es gerne mit Kugelschreiber machen (nimmt den Kugelschreiber weg 
und legt einen Bleistift hin, Schüler nimmt den Bleistift), du kannst es aber auch mit Bleistift/ Jetzt habe ich hier mal 
Kreise stehen und davor steht immer ein Bruch (zeigt auf das Blatt). (..) Und (.) du sollst mir mal bitte den Bruchteil, 
(.) ehm, in den Kreis hier einzeichnen. #00:06:03-9#
Schüler Also wie einen Kuchen. #00:06:05-5#
Interviewerin Zum Beispiel. Ein Viertel des Kreises (zeigt auf das Blatt), (.) wie viel ist denn das?  (Schüler 
malt, 5 sek.) Mhm (zustimmend). #00:06:17-3#
Schüler Das hier (zeigt auf das Blatt). #00:06:18-3#
Interviewerin Okay. Und was hast du jetzt gemacht? Erkläre mal kurz! #00:06:20-6#
Schüler Ich habe (.) den Kuchen oder die Pizza (zeigt auf das Blatt) in vier Teile geteilt. #00:06:25-2#
Interviewerin Mhm. #00:06:25-5#
Schüler Und den einen Teil ausgemalt. #00:06:27-0#
Interviewerin Okay, sehr gut. (..) Und dann drei Viertel? (Schüler malt, 10 sek.) Mhm (zustimmend). (.) Was 
hast du jetzt wieder gemacht? #00:06:45-5#
Schüler Ich habe den Kuchen nochmal in vier Teile/ Also wieder in vier Teile geteilt und drei ausgemalt. 
#00:06:51-5#
Interviewerin Okay, und wie/ Wo/ (.) Wo steht das mit den/ Dass du drei und vier irgendwie machen musst? 
#00:06:57-6#
Schüler Die obere Zahl ist der Zähler und der sagt mir, wie oft ich das ausmalen muss. #00:07:02-7#




Schüler Ich habe den Kuchen erstmal in (.) vier Teile geteilt und dann habe ich jedes Stück nochmal, ehm, 
geteilt. #00:07:28-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Dann hast du wie viele bekommen? #00:07:29-7#
Schüler Acht. #00:07:30-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Und ausgemalt hast du? #00:07:32-2#
Schüler Eins. #00:07:32-8#
Interviewerin Genau. (.) Und dann drei Achtel, ist dann bestimmt auch ganz einfach, oder? #00:07:36-8# 
Schüler (malt) Mhm (zustimmend). #00:07:38-2#
Interviewerin (Schüler malt, 10 sek.) Super. Sehr gut. Ehm, (.) hast du das denn jetzt in der Schule schon 
mal gehabt? #00:07:52-3#
Schüler Ja. (nickt) #00:07:53-3#
Interviewerin Ja? Habt ihr schon angefangen mit den Brüchen? Oder?  #00:07:54-8# 
Schüler Ja. (nickt) #00:07:55-6#
Interviewerin Ja, okay. #00:07:56-3#
Schüler Wir sind schon fast fertig. #00:07:56-9#
Interviewerin Ihr seid schon fast fertig, na dann ist es ja ganz leicht, was ich hier von der verlange, nicht? 
(blättert eine Seite weiter) So, jetzt habe ich leider/ (.) Ich muss mal kurz hier (macht etwas an der Kamera)/ Auf der 
nächsten Seite wollte ich nämlich, dass du mir die Brüche, die hier stehen/ Ob du mir die mal falten kannst. Also, das 
Papier (reicht dem Schüler ein kleines rechteckiges Blatt) so falten, dass du mir ein Viertel davon (zeigt auf das Blatt) 
zeigen kannst. (Schüler faltet das Blatt erst zur Hälfte und dann nochmal zur Hälfte, 26 sek.) Okay. #00:08:41-5#
Schüler (.) So? #00:08:43-0#
Interviewerin Und was ist ein Viertel? #00:08:44-2#
Schüler (.) Das. (zeigt auf ein Viertel) #00:08:45-3#
Interviewerin Ein Teil. Okay. #00:08:46-3#
Schüler Ja. #00:08:46-5#
Interviewerin Dann steht hier als nächstes drei Viertel. (.) Kannst du mir das auch (..) daran zeigen, oder 
brauchst du ein neues Blatt? #00:08:51-5#
Schüler Nein, ich kann es auch daran (zeigt auf das Papier) zeigen. #00:08:53-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Und wie viel ist drei Viertel? #00:08:54-4#
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Schüler Das, das und das (zeigt nacheinander auf drei Viertel des Papiers).  #00:08:55-6#
Interviewerin Sehr gut. Okay, dann ein Drittel. (gibt dem Schüler ein neues Blatt) #00:08:57-5#
Schüler (...) Ehm. (dreht das Blatt in den Händen, 7 sek.) Mhm. #00:09:08-2#
Interviewerin Mhm. (4 sek.) Bisschen kniffelig, nicht? #00:09:13-0#
Schüler (..) Wenn ich das so falte, dann ist es anders/ (..) Ein Drittel. (lächelt) #00:09:22-3#
Interviewerin (.) Wie muss denn das Blatt aussehen nach dem Falten, (.) damit du mir ein Drittel zeigen 
kannst? #00:09:29-6#
Schüler (..) Ehm, (.) so? (zeichnet mit dem Finger drei Dreiecke ein) (.) Bis zur Mitte und so. #00:09:33-6# 
#00:09:36-1#
Interviewerin (..) Mhm. (.) Mhm. Das könnte es sein, ja. Aber was/ Wie/ Wie müssen denn die Teile sein, die 
du da faltest? #00:09:42-0#




Schüler (.) So (zeigt mit den Händen nochmal die Dreiecke) (.) und so. #00:09:50-7#
Interviewerin Mhm. (.) Und wäre das bei dem genauso? (legt dem Schüler ein kleines quadratisches Blatt 
hin) Würdest du bei dem auch Dreiecke falten? (.) Wenn du mir ein Drittel von dem Blatt (zeigt auf das Blatt) zeigen 
sollst? #00:09:57-9# #00:09:57-9#
Schüler (.) Nein. #00:09:59-4#
Interviewerin Wie würdest du das denn da machen? #00:10:00-1#
Schüler Ehm.  #00:10:00-6#
Interviewerin (7 sek.) Sagt dir die drei hier unten (zeigt auf das Blatt), dass es Dreiecke sein müssen? 
#00:10:09-9#
Schüler Nein. #00:10:10-8#
Interviewerin Nein. Was sagt denn dir die Drei da unten? #00:10:12-4#
Schüler Das es drei Teile sein müssen. #00:10:14-0#
Interviewerin Okay. Und wie müssen die drei Teile aussehen? Also von/ (4 sek.) Welche Eigenschaft/ //
Welche Eigenschaft// / #00:10:22-7#
Schüler //Gleich groß.// #00:10:22-4#
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Interviewerin Gleich groß müssen die sein, //genau//. #00:10:24-1#
Schüler //Genau.// #00:10:24-4#
Interviewerin Also wenn du mir jetzt sagst, dass das drei gleich große Teile sein sollen, dann kann ich dir 
helfen. (nimmt ein neues kleines rechteckiges Blatt) (.) Da gibt es nämlich einen kleinen Trick. #00:10:29-4#
Schüler Achso, ja. Ich weiß den schon. #00:10:31-6#
Interviewerin Jetz weißt du ihn schon? #00:10:32-7#
Schüler Ja. #00:10:32-9#
Interviewerin Okay? (.) Na dann. (gibt dem Schüler das Blatt) #00:10:34-9#
Schüler (faltet das Blatt einmal zur Hälfte und die beiden Hälften jeweils auch nochmal zur Hälfte, sodass Viertel 
entstehen, 20 sek.) Das funktioniert doch nicht. #00:10:57-0#
Interviewerin Ach doch nicht, mhm? Wie viele Teile sind es jetzt geworden? #00:10:59-3#
Schüler (..) Vier. #00:11:00-8#
Interviewerin Vier. Genau vier gleiche Teile, also da könntest du jetzt wieder ein Viertel und drei Viertel 
zeigen, oder? (.) Aber nicht Drittel, nicht? (.) So (nimmt ein neues Blatt), ich zeige dir das so. (.) Da muss man 
nämlich/ Das ist ein bisschen trickreich, aber du musst/ Damit drei gleiche Flächen entstehen sollen, müssen die ja 
deckungsgleich sein, sagt man ja immer. Also die müssen, (.) wenn man die übereinander legt, genau gleich groß 
sein, ja (rollt das Blatt)? Dann kann man das so aneinander schieben und dann so langsam versuchen, das hier 
runterzudrücken (verschiebt die Kanten gegeneinander) (..) und dann gucken, dass das hier/ (.) Dass das eine 
Papier genau in der Ecke ist und das andere hier an der Kante ist, ja und dann kann man hier, (..) drei gleiche Teile 
draus machen, ja (falzt die Kanten)? Weil die jetzt genau übereinander liegen, da steht nichts über und so, ja (faltet 
das gedrittelte Blatt wieder auf)? #00:11:36-4#
Schüler Ja. #00:11:36-9#
Interviewerin Okay? So, jetzt haben wir drei gleiche Teile (legt das Blatt vor den Schüler) und was ist jetzt ein 
Drittel? #00:11:40-3#
Schüler Das. (zeigt auf ein Drittel) #00:11:41-1#
Interviewerin Und zwei Drittel, das wäre nämlich das nächste noch da unten (zeigt auf das Blatt)? 
#00:11:43-6#
Schüler Das. (zeigt auf zwei Drittel) #00:11:44-6#
Interviewerin Sehr gut. Okay, super, sehr schön. (.) (blättert eine Seite weiter) So jetzt nochmal andersherum. 
Jetzt ist hier (zeigt auf das Blatt) schon etwas eingezeichnet, kannst du mir bitte noch den Bruch dazu schreiben? 
#00:11:51-9#
Schüler Ja. #00:11:52-4#
Interviewerin (Schüler schreibt) Also wie viel ist davon von dem oberen Kreis grau? (Schüler schreibt) Mhm 
(zustimmend). #00:11:58-6#
Schüler Drei Viertel. #00:12:00-0#
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Interviewerin Ganz kurz, warum? #00:12:03-4#
Schüler Weil (.) es vier Teile sind, das (zeigt auf das Blatt) schreibe ich unten hin/ #00:12:06-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:12:07-0#
Schüler Und, (..) ehm, oben (.) sind/ Also hier (zeigt auf das Blatt) sind drei Teile ausgemalt von vier, also habe 
ich hier drei Viertel. #00:12:17-5#
Interviewerin Sehr gut. Und dann das nächste ist? #00:12:19-3#
Schüler (schreibt, 2 sek.) Ein Fünftel. #00:12:20-8#
Interviewerin Okay, super. (..) Die Erklärung ist/ #00:12:24-3#
Schüler (.) Fast genauso. #00:12:26-1#
Interviewerin Fast genauso. (lacht) Ich hoffe nicht nur fast, sondern genauso. (lacht) Sind fünf Teile und eins 
ist ausgemalt, nicht? (blättert eine Seite weiter) Super, okay. Jetzt sind es keine Kreise, sondern Vierecke oder ein 
Haus. (.) Welcher Bruchteil ist denn hier jetzt jeweils grau, bitte? #00:12:39-1#
Schüler (..) Ehm. #00:12:40-9#
Interviewerin (Schüler schreibt, 5 sek.) Mhm (zustimmend). Okay. Und beim Haus? #00:12:48-0#
Schüler (schreibt, 5 sek.) Vier Fünftel. #00:12:54-3#
Interviewerin (.) Super, okay. Vielleicht bei dem Haus nur nochmal kurz, warum vier Fünftel? #00:12:58-3#
Schüler Weil oben noch ein Dreieck drauf ist? #00:13:01-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend), das heißt? #00:13:03-8#
Schüler (.) Ich muss das mitzählen. #00:13:04-9#
Interviewerin Genau, also insgesamt sind es wie viel Teile? #00:13:08-2#
Schüler Fünf. #00:13:08-6#
Interviewerin Und ausgemalt sind? #00:13:10-1#
Schüler Vier. #00:13:10-7#
Interviewerin Genau. Super. (blättert eine Seite weiter). So. Jetzt sind hier neun Äpfel (zeigt auf das Blatt). (.) 
Wie viel ist denn ein Drittel von neun Äpfeln? #00:13:16-7#
Schüler (.) Drei. #00:13:18-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Wie hast du das gerechnet? #00:13:20-6#
Schüler (.) Ich habe (spielt mit dem Stift), (.) ehm, neun durch drei gerechnet. #00:13:25-7#
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Interviewerin Sehr gut. Dann darfst du mir die mal bitte einkreisen, einfach so. (Schüler malt, 3 sek.) Okay, 
dann habe ich hier (blättert eine Seite weiter) auf der nächsten Seite (.) sechs Punkte. (.) Welcher Bruchteil ist denn 
jetzt hier rot gefärbt? #00:13:39-3#
Schüler (4 sek.) Die Hälfte? (.) Nein. (..) Ein Drittel? #00:13:48-9#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend). (..) Was nun, die Hälfte oder ein Drittel? #00:13:52-9#
Schüler Ein Drittel? #00:13:54-3#
Interviewerin Warum? #00:13:54-8#
Schüler Weil es drei verschiedene (zeigt auf das Blatt) Punktarten sind/ #00:13:59-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:14:00-2#
Schüler Und ich soll die (.) roten beschreiben und das sind (.) zwei von sechs. #00:14:08-3#
Interviewerin //Aber// / #00:14:09-9#
Schüler //Und zwei// durch sechs ist drei. (lächelt) #00:14:11-6#
Interviewerin (.) Ah. OKAY. (..) Also wenn ich zwei durch sechs rechne, ist es ein Drittel? Hä? #00:14:19-1#
Schüler (.) Ja. (beide lachen) #00:14:21-5#
Interviewerin Ich weiß, was du meinst, aber die Erklärung ist ein bisschen/ (.) Ein bisschen schwierig. Also 
das kann man nur verstehen, wenn man sich damit auskennt. (.) Also ein Drittel ist richtig. (Schüler fährt sich durch 
die Haare) (...) Weil es drei verschiedene? #00:14:36-4#
Schüler Punkte sind. #00:14:38-2#
Interviewerin //Nein!// #00:14:38-4#
Schüler //Punkarten// sind. #00:14:39-3#
Interviewerin Naja. Punktarten? Sind es verschiedene/ Also für mich wären es sechs/ #00:14:45-2#
Schüler Farben! #00:14:45-2#
Interviewerin Farben, genau! Drei verschiedene Farben. (.) Und wie viel davon ist rot? #00:14:51-1#
Schüler (..) Zwei? #00:14:53-3#
Interviewerin Na eine Farbe ist rot, nicht? #00:14:54-8#
Schüler Ja. #00:14:55-6#
Interviewerin Ja. Eine Farbe ist rot. Deswegen ist es ein Drittel. Okay. Aber das was du gerade gesagt hast, 
(.) ehm, zwei von sechs, stimmt auch, nicht? (.) Also man kann ein Drittel sagen oder? #00:15:06-2#
Schüler (...) Ehm. #00:15:10-1#
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Interviewerin (.) Zwei von sechs, wie würde man das aufschreiben? #00:15:12-9#
Schüler (...) Zwei Sechstel? #00:15:16-5#
Interviewerin Zwei Sechstel, ja. Und das was du wahrscheinlich gemeint hast, ist das Kürzen, nicht? 
#00:15:20-2#
Schüler Ja. #00:15:21-1#
Interviewerin Ja? (.) Man kann den Zähler und den Nenner jeweils durch zwei teilen. (Schüler nickt) Dann 
bleibt oben die eins stehen und unten die drei stehen. Dann ist es gekürzt, ja? Okay. Dann schreibe mir mal 
entweder ein Drittel oder zwei Sechstel noch auf. (Schüler schreibt, 3 sek.) So, super. Dann ist das Nächste 
wahrscheinlich ganz easy. (blättert eine Seite weiter) (.) Ich habe dir jetzt hier eine halbe Pizza gemalt, oder ein 
halber Kuchen, je nachdem, was ist denn die Hälfte von einhalb? #00:15:45-6#
Schüler (4 sek.) Ein Viertel? #00:15:50-2#
Interviewerin Genau, kannst du das mal einzeichnen? (Schüler zeichnet, 3 sek.) Sehr gut. Und das Nächste 
(blättert eine Seite weiter), da habe ich dir jetzt einen viertel Kuchen oder ein viertel Pizza gemalt, und was ist das 
Doppelte von ein Viertel? #00:16:02-0#
Schüler (..) Einhalb? #00:16:03-1#
Interviewerin Richtig. Ja. Darfst du mir auch mal einzeichnen, bitte. (Schüler zeichnet, 3 sek.) So (blättert 
eine Seite weiter), dann brauchen wir jetzt mal den roten und den blauen Stift. (legt die Buntstifte vor den Schüler) 
Du siehst hier sechszehn Kästchen. #00:16:13-2#
Schüler Ja. #00:16:14-1#
Interviewerin Mal mir mal bitte die Hälfte dieser Kästchen in rot aus. (Schüler malt, 27 sek.) Super. Und von 
den weißen Kästchen mal bitte nochmal die Hälfte in blau. (Schüler malt, 22 sek.) Okay. Welcher Teil von den 
Kästchen ist denn jetzt hier jetzt blau gefärbt? #00:17:11-7#
Schüler (.) Ein Viertel? #00:17:13-5#
Interviewerin Ja. Sehr gut, super. (.) So, dann geht es schon weiter. (blättert eine Seite weiter) (.) Jetzt hast 
du mir vorhin schon mal zwei Drittel gefaltet. #00:17:19-4#
Schüler Ja. #00:17:20-7#
Interviewerin Ja. Weißt du noch, welches das war? #00:17:22-8#
Schüler Das. (zeigt auf das gedrittelte Blatt) #00:17:24-9#
Interviewerin Das hier, genau. Kannst du mir da nochmal zwei Drittel zeigen, bitte? #00:17:28-3#
Schüler (..) Wie? (dreht das Blatt in der Hand) (.) Auseinanderfalten/ #00:17:31-1#
Interviewerin Zwei Drittel von dem Papier, wie viel //sind zwei Drittel//? #00:17:33-9#
Schüler //Die beiden.// (zeigt auf zwei Drittel) #00:17:33-8#
Interviewerin Okay. Wie viel ist denn die Hälfte von zwei Dritteln? #00:17:36-5#
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Schüler (5 sek.) Ehm. (.) Ein Viertel? #00:17:43-2#
Interviewerin Ein Viertel? #00:17:44-7#
Schüler Wenn man das so (deckt ein Drittel mit der Hand ab) und dann die Hälfte von einem (teilt die 
verbleibenden zwei Drittel mit der anderen Hand) nimmt, sind das doch (.) ein Viertel. #00:17:51-8#
Interviewerin Na du sollst mir die Hälfte von zwei Dritteln zeigen. Wenn du sagst das Ganze sind zwei Drittel 
(umkreist mit dem Finger die zwei Drittel), was ist die Hälfte von zwei Drittel, nicht die Hälfte von einem, mhm? 
#00:17:59-2#
Schüler Achso. Dann ist es ein Halbes. (...) Wenn man das hier so teilen (deckt mit der Hand wieder ein Drittel 
ab und teilt die übrigen zwei Drittel mit der Hand) würde. #00:18:06-1#
Interviewerin (.) Dann zeig' mir nochmal zwei Drittel. #00:18:08-3#
Schüler Die beiden. (zeigt auf zwei Drittel) #00:18:09-7#
Interviewerin Die beiden. So, ich decke das jetzt mal zu hier, ja (deckt ein Drittel mit der Hand ab)? 
#00:18:11-6#
Schüler Ja. #00:18:12-1#
Interviewerin So, was ist die Hälfte von zwei Dritteln? #00:18:14-0#
Schüler (...) Das (teilt die übrigen zwei Drittel wieder mit der Hand). #00:18:18-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:18:19-0#
Schüler Oder das (teilt die übrigen zwei Drittel wieder mit der Hand, jetzt aber entlang der Faltkante). 
#00:18:20-3#
Interviewerin Oder das. Okay. (..) Ist beides richtig gewesen. Bei einem glaube ich, fällt es dir leichter zu 
sagen, welcher Teil (..) das jetzt ist (.) von dem Papier. #00:18:31-7#
Schüler (...) Vielleicht bei dem? (teilt die zwei Drittel mit der HAnd entlang der Faltkante) #00:18:35-3#
Interviewerin Ja, wie könnte man dann den Bruch nennen bei der Hälfte von zwei Dritteln? #00:18:39-8#
Schüler (spielt mit seinen Haaren, 5 sek.) Ehm. #00:18:46-1#
Interviewerin (6 sek.) Das sind zwei Drittel (zeigt auf zwei Drittel). (.) Was war die Hälfte davon? 
#00:18:55-4#
Schüler (.) Ein Viertel? #00:18:58-1#
Interviewerin (.) Nein, zeige es mir erstmal. #00:18:59-4#
Schüler (..) Das. (teilt das Blatt entlang der Faltkante in ein Drittel und zwei Drittel) #00:19:01-0#
Interviewerin Was genau? Mach' mal hier/ Also das sind/ Du hast gesagt, DAS (zeigt auf zwei Drittel) sind 
zwei Drittel, ja? #00:19:06-9#
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Schüler Ja. #00:19:07-2#
Interviewerin Gut. Und was ist dann die Hälfte davon? #00:19:10-0#
Schüler (.) Hier. (zeigt auf ein Drittel) (.) Also da. (zeigt auf die Faltkante) Dazwischen. #00:19:14-5#
Interviewerin Dazwischen. #00:19:15-7#
Schüler Oder so. (teilt das Blatt mit der Hand quer) #00:19:16-1#
Interviewerin Oder so. (nickt) #00:19:16-7#
Schüler Oder so. (teilt das Blatt mit der Hand längs) #00:19:17-2#
Interviewerin Ja. (.) Mach' mal gleich einen Rahmen außen rum. Was ist genau die Hälfte? Mit dem Finger 
einfach nur. #00:19:22-5#
Schüler Das. (umfährt mit dem Finger ein Drittel des Blattes) #00:19:23-9#
Interviewerin Das okay. Und wie viel ist das? #00:19:25-6#
Schüler (.) Ein Halbes? #00:19:27-3#
Interviewerin (.) DAS (zeigt auf ein Drittel) ist ein Halbes (.) von dem Papier? #00:19:30-3#
Schüler (..) Ein Drittel. (lächelt) #00:19:32-7#
Interviewerin Aha. Ja? Also von zwei Dritteln (deckt ein Drittel mit der HAnd ab) die Hälfte, (.) also zum 
Beispiel so (klappt ein Drittel um), (.) ist genau ein Drittel. #00:19:41-5#
Schüler (.) Alles klar, ja. #00:19:43-3#
Interviewerin Okay? Ja? (.) Super. (legt das kleine Blatt beiseite und blättert weiter) So, dann gucken wir 
weiter. (.) Das "größer als"-, "kleiner als"- und Istgleich-Zeichen kennst du bestimmt noch, oder? #00:19:51-8#
Schüler Ja. #00:19:52-0#
Interviewerin Jetzt habe ich hier (zeigt auf das Blatt) so Brüche gegenübergestellt und du sollst mir mal bitte 
größer als, kleiner als und Istgleich eintragen. (.) Drei Viertel und einhalb, größer als, kleiner als oder Istgleich? 
#00:20:00-4#
Schüler (.) Das Halbe ist größer? #00:20:03-9#
Interviewerin (Schüler schreibt, 2 sek.) Drei Viertel ist kleiner als einhalb? #00:20:08-7#
Schüler (.) Nein. (.) Hä? (lächelt) #00:20:11-5#
Interviewerin Hä? Also was jetzt? #00:20:13-1#
Schüler (Schüler schreibt, 2 sek.) So rum. #00:20:15-0#
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Interviewerin (.) Mhm (zustimmend). Kannst du mir oben rüber schreiben. Okay, so. Warum? #00:20:20-1#
Schüler (..) Weil zum Beispiel ein dreiviertel Meter ist größer als ein halber Meter. #00:20:26-1#
Interviewerin Sehr gut, genau. Ein Drittel und einhalb? #00:20:29-1#
Schüler (schreibt) Der Drittel ist mehr. Ein Drittel. #00:20:31-5#
Interviewerin Warum? #00:20:32-6#
Schüler (.) Weil (.) ein Drittel von einem Meter mehr ist, als ein Halbes. #00:20:38-6#
Interviewerin Mhm. #00:20:39-0#
Schüler (...) Vier Achtel ist größer. #00:20:44-5#
Interviewerin (Schüler schreibt, 2 sek.) Mhm. Warum? #00:20:48-6#
Schüler Ach nein. Nein. Oder? (4 sek.) Ist gleich groß. #00:20:55-9#
Interviewerin (Schüler schreibt) Mhm. Wie kommst du da jetzt drauf? #00:20:58-3#
Schüler (..) Weil/ (.) Darf ich was hier (zeigt auf das Blatt) drauf malen? #00:21:02-0#
Interviewerin Ja klar. #00:21:03-0#
Schüler (malt, 2 sek.) Eine Pizza. #00:21:04-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:21:06-7#
Schüler Das hier (zeigt auf das Blatt) ist ein Halbes. #00:21:08-6#
Interviewerin Ja. #00:21:09-2#
Schüler (.) Dann teile ich das in acht Teile. #00:21:13-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schüler malt, 5 sek.) Aber das Ganze müsstest du natürlich //noch teilen//. 
#00:21:20-5#
Schüler //Also das// Ganze in acht Teile. (malt) Und vier ausmalen ist genau ein Halbes. #00:21:24-0#
Interviewerin Richtig. Genau. (.) So, dann mach das mal bitte noch bei ein Drittel und einhalb, das kannst du 
mir auch mal so aufzeichnen. #00:21:30-2#
Schüler (malt, 5 sek.) Ein Halbes. (malt, 9 sek.) Müsste ich aber auch hier reinmalen. Dann ist das einmal (zeigt 
auf das Blatt), das (zeigt auf das Blatt) und das (zeigt auf das Blatt). #00:21:50-8#
Interviewerin (..) So, also einhalb ist/ #00:21:54-2#
Schüler Das ist zweimal. #00:21:54-6#
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Interviewerin Also einhalb (zeigt auf das Blatt) ist denke ich mal klar. Und hier steht EIN Drittel. (malt, 6 sek.) 
Wie viel ist //ein Drittel//?  #00:22:03-9#
Schüler //Das ist ein Drittel.// #00:22:03-8#
Interviewerin Gut. (.) Und was ist jetzt größer, einhalb oder ein Drittel? #00:22:08-5#
Schüler (..) Ein Halbes. #00:22:11-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schüler schreibt, 4 sek.) Okay, super, ja? (.) Allerletzte Frage schon. 
(blättert eine Seite weiter) Wieder ein bisschen schwieriger. Kannst du mir mal in den Kreis oder vielleicht auch in die 
Kreise vier Drittel einzeichnen? (Schüler wartet kurz und zeichnet dann, 18 sek.) Mhm (zustimmend), was hast du 
jetzt gemacht? #00:22:46-3#
Schüler (.) Also man (.) muss vier Teile ausfüllen. (..) Und/ Achso, (.) jetzt habe ich es falschherum gemacht. 
#00:23:00-4#
Interviewerin (Schüler schreibt, 4 sek.) Na pass' auf, dann machen wir das hier drüben nochmal. (malt zwei 
neue Kreise, 5 sek.) So. #00:23:08-9#
Schüler (Schüler schreibt, 5 sek.) Eins, zwei, drei. #00:23:15-3#
Interviewerin Mhm. #00:23:16-5#
Schüler (Schüler malt) Eins und zwei. #00:23:20-4#
Interviewerin Mhm. Und das sind jetzt vier Drittel? #00:23:23-2#
Schüler Das sind fünf. #00:23:24-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:23:24-2#
Schüler Das muss //weg//. (Schüler malt) #00:23:25-8#
Interviewerin //Wieder weg//. Das wieder weg. Okay gut. (.) Dann unten bei dem Anderen noch. Drei Halbe. 
(Schüler malt, 8 sek.) Mhm (zustimmend). Kurze Erklärung? #00:23:40-1#
Schüler (..) Also das sind unechte Brüche. (.) Und bei einem unechten Bruch ist es immer mehr als ein Ganzes. 
(legt den Stift beiseite) #00:23:49-9#




Interviewerin Soll uns also nicht weiter stören, ja? Okay. (.) So, wenn du die erste Seite hier anguckst auf
dem Heft, kannst du schon sehen, worum es gehen soll heute. (Schülerin nickt) Kannst du mir das denn mal 
vorlesen hier? #00:00:11-6#
Schülerin Also, ein zwei Viertel. (guckt Interviewerin an und runzelt die Stirn) #00:00:13-7#
Interviewerin Das hier? (zeigt auf das Blatt) #00:00:16-0#
Schülerin Mhm. (..) Einhalb. (streicht ihre Haare hinter das Ohr und lächelt) #00:00:19-0#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:00:19-7#
Schülerin Ehm, drei Viertel. (.) Ein Dreiviertel. (.) Nein, nein! Ah! #00:00:25-5#
Interviewerin (.) Ganz in Ruhe. (8 sek.) Hier (zeigt auf das Blatt) sagst du drei Viertel und das (zeigt auf das
Blatt) sind dann? #00:00:38-0#
Schülerin Ein Viertel? #00:00:39-7#
Interviewerin Ein? #00:00:39-7#
Schülerin Nein, ein Drittel! (fasst sich mit der Hand an den Kopf) #00:00:41-0#
Interviewerin Ein Drittel, genau, ja? Ein bisschen schwieirg. Hast du denn das jetzt schon in der Schule mal
gehabt, jetzt in der fünften Klasse habt ihr das schon mal gehabt? #00:00:47-0#
Schülerin Ehm, ja, aber wir haben es nicht so ganz grob/ Also wir haben/ Ich habe das nur mal gehört, aber wir
haben es auch noch nie behandelt. #00:00:51-6#
Interviewerin Okay. Das kommt nämlich jetzt dann bald, ja? #00:00:54-2#
Schülerin  Mhm (zustimmend). (nickt)  #00:00:55-1#
Interviewerin Deswegen würde ich jetzt nämlich gern mal wissen wollen (blättert eine Seite weiter), wie das
jetzt bei dir/ Was du dir schon darunter vorstellen kannst. #00:00:59-5#
Schülerin Okay. #00:00:59-9#
Interviewerin Ein bisschen was solltest du aus der Grundschule noch kennen. #00:01:01-8#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:01:02-3#
Interviewerin Das wären mal hier (zeigt auf das Blatt) (.) ein viertel Meter. Wie viele Zentimeter sind denn das
bitte? #00:01:07-4#
Schülerin Ich glaube das sind/ (spielt an ihrer Unterlippe und nimmt den Stift, den die Interviewerin ihr hingelegt




Schülerin (.) Ehm, ich glaube es einfach so. Ich habe jetzt mal wie geraten irgendwie. #00:01:26-6#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:01:27-2#
Schülerin Weil es ist sonst/ #00:01:28-0#
Interviewerin Weißt du nicht mehr. #00:01:29-3#
Schülerin Mhm (zustimmend).  #00:01:30-0#
Interviewerin Ehm, weißt du vielleicht (zeigt auf das Blatt), was ein halber Meter in Zentimetern/ 
#00:01:32-9#
Schülerin Fünfzig. Ehm, dreißig! #00:01:35-2#
Interviewerin Was jetzt? #00:01:37-3#
Schülerin Die Hälfte von einem Meter. (stützt sich auf den Tisch und lächelt) #00:01:39-8#
Interviewerin Okay. Und ein Meter. #00:01:41-7#
Schülerin Ein Meter sechszig Zentimeter, also/ (..) Ach manno! #00:01:47-2#
Interviewerin (.) Mhm. (Schülerin spielt mit dem Stift) (..) Ein Meter sind wie viel Zentimeter? #00:01:52-8#
Schülerin Ein Meter sind (.) tausend Zentimeter? (kneift ein Auge zusammen) #00:01:57-8#
Interviewerin (..) Und dann ist ein halber Meter? #00:02:01-6#
Schülerin (.) Fünfhundert. #00:02:03-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Dann schreib' mir das mal bitte hin. (Schülerin schreibt, 6 sek.) Und was 
könnte dann ein viertel Meter in Zentimetern sein? #00:02:14-4#
Schülerin (.) Mhm, dann könnte das/ (4 sek.) Mhm, vielleicht fünfhundert(.)fünfzig/ (.) Nein. #00:02:26-6#
Interviewerin (...) Mhm. #00:02:29-8#
Schülerin (...) Mhm. (klopft sich mit dem Stift gegen das Gesicht) #00:02:34-1#
Interviewerin (.) Wie bist du denn bei einem halben Meter (zeigt auf das Blatt) auf die fünfhundert Zentimeter 
gekommen? #00:02:38-3#
Schülerin Ich kenne das auch irgendwie so von der Uhr. #00:02:40-4#
Interviewerin Okay. Ja. Und was ist/ Wie könntest du dann von der Uhr (zeigt auf das Blatt) auf ein Viertel/ 
#00:02:45-3#
Schülerin Mhm. #00:02:47-2#
Interviewerin Meter kommen? #00:02:47-1#
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Schülerin (.) Vielleicht, dass es (.) fünfhundertvierzig/ (.) Nein. (.) Mhm, ich habe eine eigenartige Logik. 
(lächelt) #00:02:57-8#
Interviewerin (lacht) (10 sek.) Mhm. (.) Dann gucken wir mal kurz auf die nächste Seite (blättert eine Seite 
weiter), da geht es nämlich um die Uhr. Vielleicht kommst du dann, wenn wir uns die Uhr angucken (zeigt auf das 
Blatt), vielleicht nochmal auf einen Meter, dass du dann (.) so einen Zusammenhang erkennst. (.) Eine dreiviertel 
Stunde (zeigt auf das Blatt), (.) wie viele Minuten sind denn das? #00:03:22-7#
Schülerin Ich glaube, ehm, (.) das sind (zeigt auf das Blatt)/ Soll ich das einzeichnen? #00:03:26-9#
Interviewerin Ehm, kannst du! Musst du aber nicht. Also mir geht es darum, dass du mir das (..) umrechnest. 
(Schülerin schreibt, 4 sek.) Ja, und wie viele Minuten sind das? #00:03:39-1#
Schülerin Ehm, fünfundvierzig. #00:03:39-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend), dann schreib' mir das mal bitte hier oben hin. (Schülerin schreibt, 4 sek.) 
Und wie bist du da jetzt drauf gekommen oder woher weißt du das? #00:03:49-0#
Schülerin Ich habe/ Also in der Zweiten oder so haben wir ja auch die Uhr behandelt und da konnte ich das 
nicht so gut und deswegen haben Mama und ich das immer wieder geübt und (.) jetzt kann ich das halt irgendwie. 
(zuckt mit den Schultern) #00:04:00-7#
Interviewerin Okay, also du weißt das einfach, dass eine dreiviertel Stunde fünfundvierzig Minuten sind. Und 
eine halbe Stunde, wie viel Minuten sind das? #00:04:06-1#
Schülerin Eine halbe Stunde sind dann/ #00:04:08-3#
Interviewerin (Schülerin zeichnet) Mhm (zustimmend). #00:04:09-6#
Schülerin So viel Minuten, sozusagen. #00:04:11-9#
Interviewerin Umgerechnet? #00:04:12-8#
Schülerin (schreibt) Dreißig Minuten. #00:04:13-7#
Interviewerin Ja. (...) Okay. Und eine viertel Stunde? #00:04:18-1#
Schülerin (.) Eine viertel Stunde sind dann/ (Schülerin zeichnet und vermalt sich) Upsala! #00:04:23-3#
Interviewerin Mhm. (.) Ja, ich weiß, was du meinst. #00:04:25-7#
Schülerin So viele. #00:04:25-8#
Interviewerin Ja. #00:04:26-6#
Schülerin Also fünfzehn Minuten. (streicht sichd ie Haare zurück und schreibt) #00:04:27-6#
Interviewerin Okay. (...) Okay. Also weißt du auch einfach so, ja? #00:04:32-7#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:04:33-4#
Interviewerin So, dann versuchen wir trotzdem jetzt nochmal auf den Meter/ (blättert eine Seite zurück) 
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#00:04:35-8#
Schülerin (..) Ehm, (..) hundertfünfzig (lächelt), also (.) ein viertel Meter hundertfünfzig (.) Meter? #00:04:45-0#
Interviewerin Na, Zentimeter dann hoffentlich. #00:04:46-9#
Schülerin Ja, Zentimeter meinte ich. (schreibt) #00:04:48-1#
Interviewerin Ja und/ Ja, schreibe es mal hin. (..) Und warum? #00:04:52-5#
Schülerin (..) Ehm, weil das ja bei der Uhr dann sozusagen dann fünfzehn Minuten sind. #00:04:58-2#
Interviewerin Okay. #00:04:59-4#
Schülerin Und deswegen habe ich das dazugedacht, dass das/ #00:05:01-6#
Interviewerin Okay. (blättert wieder eine Seite vor) Und bei der Uhr ist aber eine Stunde wie viel Minuten? 
#00:05:05-5#
Schülerin Eine Stunde sind sechszig Minuten. #00:05:07-8#
Interviewerin Okay. (blättert wieder eine Seite zurück) Und ein Meter sind aber wie viel Zentimeter? 
#00:05:10-5#
Schülerin Tausend. #00:05:11-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schülerin tippt sich mit dem Stift gegen das Kinn, 5 sek.) Weil ein halber 
Meter (zeigt auf das Blatt) ist jetzt auch keine dreihundert, nicht? #00:05:22-0#
Schülerin (spielt mit ihren Haaren) Ja, aber/ #00:05:24-4#
Interviewerin Willst du das (zeigt auf das Blatt) dann nochmal überdenken oder (.) ein viertel Meter sind 
hundertfünfzig Zentimeter? #00:05:28-3#
Schülerin (spielt mit dem Stift, 2 sek.) Vielleicht sollte ich es doch nochmal überdenken? #00:05:32-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schülerin schreibt etwas, 3 sek.) Dann ist aber die Frage, wie du darauf 
kommst. Ein Viertel/ #00:05:39-6#
Schülerin Mhm. #00:05:40-9#
Interviewerin Ein Viertel (.) von der Uhr und ein viertel Meter.  #00:05:46-0#
Schülerin (tippt sich mit dem Stift gegen das Kinn, 10 sek.) Mhm. (9 sek.) (schüttelt den Kopf) Mir fällt 
irgendwie nichts ein. #00:06:07-3#
Interviewerin Mhm. (.) Es gibt noch die Kommaschreibweise, die gibt es auch noch. #00:06:10-9#
Schülerin Mhm. #00:06:12-3#
Interviewerin Hilft dir das vielleicht? #00:06:13-3#
Schülerin (spielt mit dem Stift) Vielleicht (.) 1,40 (.) oder so? #00:06:16-9#
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Interviewerin (.) Oder so? #00:06:18-7#
Schülerin Mhm. Oder 15,0? (lächelt) (.) Mhm. #00:06:22-9#
Interviewerin Okay. (..) Wie gesagt, eigentlich habt ihr das in der Grundschule noch gehabt, zumindest ein 
viertel Meter (zeigt auf das Blatt), ein halber Meter und auch ein dreiviertel Meter. (.) Solltest du eigentlich/ Also selbst 
wenn du nicht weißt, wie du drauf kommst, solltest du das ähnlich wie bei der Uhr/ War das eigentlich Unterrichtsstoff 
von der Grundschule. #00:06:39-5#
Schülerin Okay. #00:06:40-7#
Interviewerin (..) Deswegen/ (.) Bei einem zehntel Meter (zeigt auf das Blatt) das Letzte, (.) das nicht 
unbedingt. Das wäre jetzt was Neues. Aber das (zeigt auf das Blatt) könnte man sich, wenn man das hier eben noch 
weiß, könnte man sich das vielleicht ableiten. (5 sek.) Keine Idee? #00:06:56-7#
Schülerin Nein, keine. (schüttelt den Kopf) #00:06:57-7#
Interviewerin Also wie man von ein viertel Meter (zeigt auf das Blatt)/ (..) Ein Meter sind hun/ (..) Du hast 
gesagt tausend Zentimeter (zeigt auf das Blatt), es sind aber hundert Zentimeter. #00:07:06-3#
Schülerin (..) Mhm (zustimmend). #00:07:08-2#
Interviewerin Ein Meter sind hundert Zentimeter, wie könnte man da das umrechnen? (.) Ein Viertel. 
#00:07:14-2#
Schülerin (.) Vielleicht, (tippt sich mit dem Stift an das Kinn, 3 sek.) mhm/ #00:07:21-5#
Interviewerin (...) Einhalb/ (..) Hast du das (zeigt auf das Blatt) hingeschrieben. Wir können mal die eine Null 
hier durchstreichen, (.) nicht? (streicht etwas durch) Weil es ja nur fünfzig Zentimeter sind. Also ein Meter sind 
hundert Zentimeter. #00:07:34-6#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:07:34-6#
Interviewerin Und einhalb? #00:07:37-4#
Schülerin Ein halber Meter sind dann vielleicht fünf(.)zig Zentimeter? #00:07:41-5#
Interviewerin Genau, es sind fünfzig Zentimeter, das ist richtig. Aber wie kannst du jetzt, wenn du weißt, 
einhalb (zeigt auf das Blatt)/ ein halber Meter sind fünfzig Zentimeter, wie könntest du das (zeigt auf das Blatt) 
vielleicht auf einen viertel Meter dann übertragen? #00:07:50-1#
Schülerin Vielleicht dass es/ Dass das (zeigt auf das Blatt) hundert Meter sind, weil hier (zeigt auf das Blatt) 
sind zwei weniger als da (zeigt auf das Blatt). Also bei der vier. #00:07:56-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Das wären dann? #00:07:57-9#
Schülerin (.) Mhm, das wären dann vielleicht hundert Meter. Unge/ Also hundert Meter. Wären das dann. (.) 
Weil hier (zeigt auf das Blatt) habe ich ja fünfzig Zentimeter und hier (zeigt auf das Blatt) habe ich ja dann (.) hundert 
Zentimeter. (.) Hä. #00:08:12-1#
Interviewerin Aber hast du nicht gerade gesagt weniger? #00:08:13-2#
Schülerin (..) Naja, also (.) hier (zeigt auf das Blatt) ist ja die Vier. #00:08:16-5#
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Interviewerin Ja, achso. #00:08:17-1#
Schülerin Und hier (zeigt auf das Blatt) ist ja die Zwei. #00:08:18-1#
Interviewerin Okay. #00:08:18-7#
Schülerin Mhm, vielleicht wären das hier (zeigt auf das Blatt) oben dann wirklich nur hundert. #00:08:24-3#
Interviewerin Okay. #00:08:24-8#
Schülerin (tippt mit dem Stift auf das Blatt, sodass es verrutscht) Huch! #00:08:25-7#
Interviewerin Na wir haben aber hier fünfzig Zentimeter, ich habe ja die eine Null durchgestrichen (streicht 




Interviewerin (..) Also eine Null weniger dann wahrscheinlich, oder? #00:08:39-6#
Schülerin Mhm (zustimmend), (.) vielleicht dann doch. #00:08:41-7#
Interviewerin Okay. (.) Na schreib' mal hin. (Schülerin schreibt, 9 sek.) Und drei Viertel (zeigt auf das Blatt), 
nur nochmal so zur Überlegung, hast du da irgendeine Idee, wenn du weißt bei einhalb und/ #00:08:57-5#
Schülerin Mhm, vielleicht sind es dann fünfhundert Zentimeter, weil hier (zeigt auf das Blatt) habe ich ja fünf/ 
fünfzig und dann fünfhundert? #00:09:04-1#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend), und das (zeigt auf das Blatt) ist dann praktisch auch hier/ #00:09:07-5#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:09:08-9#
Interviewerin Entsprechend immer zehnmal so viel. #00:09:11-0#
Schülerin Ich glaube/ (streicht sich die Haare hinter das Ohr) #00:09:11-5#
Interviewerin Ja? #00:09:12-7#
Schülerin Naja, so/ (.) Hier (zeigt auf das Blatt) sind es ja zwei weniger/ #00:09:16-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:09:17-6#
Schülerin Bei der (.) als hier (zeigt auf das Blatt). #00:09:19-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:09:20-4#
Schülerin Und jetzt sind es hier (zeigt auf das Blatt) aber noch mehr. #00:09:21-8#
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Interviewerin Mhm (zustimmend.) (..) Okay. (.) Na gut, wir lassen es einfach mal. Du hast einfach/ Du weißt 
es nicht mehr und hast auch keine Idee, wie man darauf kommt. Wir gucken einfach mal weiter, ja? (blättert eine 
Seite weiter) Ist ja nicht so schlimm, habe ich ja auch gesagt, ja? (blättert eine Seite weiter) Okay, jetzt wäre das hier 
mal andersrum. (macht mit den Fingern eine Drehbewegung) #00:09:35-5#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:09:36-3#
Interviewerin Jetzt stand eben ja gerade ein Bruch da und du solltest mir das umrechnen in Zentimeter. Jetzt 
steht hier (zeigt auf das Blatt) eine Zentimeterangabe. (.) Kannst du mal überlegen, wie man das jetzt in einem Bruch 
darstellt? #00:09:45-1#
Schülerin (.) Mhm. (neigt den Kopf zur Seite) #00:09:45-8#
Interviewerin Fünfzig Zentimeter, wie viel (.) Meter sind denn das? #00:09:49-9#
Schülerin Ich glaube das sind ein/ (.) Also/ (.) Jetzt habe ich vergessen, wie man das ausdrückt. (tippt sich mit 
dem Stift gegen das Kinn) #00:09:56-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:09:57-4#
Schülerin Eins Schrägstrich zwei, sage ich jetzt mal. #00:10:00-2#
Interviewerin Ja. Ja. Schreib' es mal hin und dann kann ich dir ja nochmal helfen. (Schülerin schreibt, 2 sek.) 
Okay. Einhalb wäre das, ja? Ein halber Meter. Schreib' mal das kleine M noch hin für Meter. (Schülerin schreibt, 2 
sek.) Und dann die fünfundsiebzig Zentimeter, hast du da eine Idee, wie man das wieder hinschreiben könnte? 
#00:10:15-8#
Schülerin (.) Mhm. (tippt sich mit dem Stift gegen das Kinn) Ich glaube das sind die drei, ehm, drei, (.) na drei 
Viertel Meter! (schreibt) #00:10:27-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Und wie kommst du da jetzt drauf? #00:10:30-8#
Schülerin (.) Ich habe jetzt mal gedacht "Okay, hier habe ich ja fünfzig Zentimeter gehabt."/ #00:10:36-0#
Interviewerin Ja. #00:10:36-9#
Schülerin Bei der anderen Aufgabe und drei Viertel habe ich ja nicht rausbekommen. (streicht sich die Haare 
hinter das Ohr) #00:10:41-8#
Interviewerin Achso, mhm (zustimmend). #00:10:42-7#
Schülerin Dann habe ich mir gedacht vielleicht (.) ist das so irgendwie? (lacht) #00:10:46-0#
Interviewerin Okay, okay. (..) Und könntest du dann/ (.) Hast du dann auch noch eine Idee für zwanzig 
Zentimeter? #00:10:51-9#
Schülerin Mhm, für zwanzig Zentimeter könnten das dann/ (.) Ein (.) viertel (gestikuliert mit den Händen) Meter 
sein? #00:10:58-8#
Interviewerin Mhm, mhm (zustimmend), okay. (Schülerin schreibt, 3 sek.) Aber auch einfach nur geraten, (..) 
wie von //der Aufgabe// davor? #00:11:07-2#
Schülerin //Ja.// So ungefähr. (lacht) #00:11:07-8#
Interviewerin Okay, gut, alles klar. Na wir gucken einfach mal weiter, ja? (blättert eine Seite weiter) (.) So, du 
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hast vorhin bei der Uhr das schon so schön eingezeichnet. Kannst du mir jetzt (zeigt auf das Blatt) nochmal ein 
Viertel von dem Kreis einzeichnen. (.) Darfst auch gerne einen Bleistift nehmen. (legt der Schülerin noch einen 
anderen Stift hin) #00:11:18-1#
Schülerin Okay. (.) Welchen soll ich nehmen? (zeigt auf die beiden Stifte vor ihr) #00:11:21-7#
Interviewerin Ist egal. #00:11:22-0#
Schülerin Okay, dann nehme ich den da. (nimmt einen der Stifte) Huch! #00:11:23-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:11:24-4#
Schülerin Der ist aber schwer! //Ein Viertel.// #00:11:26-8#
Interviewerin  (lacht) //Ein Viertel// des Kreises. #00:11:27-9#
Schülerin Sind dann (wartet und schreibt, 5 sek.) glaube (schreibt, 3 sek.) vier (.) und (.) ich bin mir nicht ganz 
sicher. Mhm. (.) Ach, ich glaube, (schreibt) das geht irgendwie hier hin. #00:11:51-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Also jetzt hast du das (zeigt auf das Blatt) nochmal irgendwie 
unterteilt und welcher Teil ist es, der große oder der kleine Teil? (.) //Ein Viertel.//  #00:11:57-3#
Schülerin //Ich glaube// der große (zeigt auf das Blatt) ist der Ein-Viertel-Teil. #00:11:59-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Und bei drei Viertel (zeigt auf das Blatt)? (.) Ein Dreiviertel des 
Kreises? #00:12:03-9#
Schülerin Mhm. (6 sek.) Ich bin mir immer noch nicht ganz sicher, ob ich jetzt dahin oder dahin oder dahin 
(zeigt mit dem Stift in verschiedene Richtungen) (.) oder so? #00:12:18-0#
Interviewerin Also die Richtung wäre egal, du sollst mir nur ein Viertel von dem Kreis beziehungsweise jetzt 
drei Viertel (.) von dem Kreis zeigen. #00:12:25-9#
Schülerin (beißt sich auf die Unterlippe, 3 sek.) Mhm. (6 sek.) Ich weiß nicht genau, (zeichnet) ich denke mal 
SO. #00:12:38-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend), und welcher Teil ist es jetzt? Der hier (zeigt auf das Blatt) oder/ 
#00:12:41-5#
Schülerin Ich glaube der kleine. #00:12:42-1#
Interviewerin Okay. #00:12:42-7#
Schülerin Weil so viel (zeigt auf das Blatt) ist ja schon von der Stunde dann sozusagen um. #00:12:46-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend), (.) also das ist praktisch hier (zeigt auf das Blatt und streicht etwas an) 
dann ein Dreiviertel von der Stunde und das hier (zeigt auf das Blatt und streicht etwas an) ist ein Viertel von einer 
Stunde. #00:12:52-7#
Schülerin Mhm (zustimmend), ich glaube schon. #00:12:53-9#
Interviewerin (4 sek.) Glauben oder bist du dir jetzt/ Sagst du "Doch, das müsste so sein."? #00:13:00-7#
Schülerin (tippt sich mit dem Stift gegen das Kinn) Ich glaube, das müsste so sein. #00:13:02-6#
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Interviewerin Okay. Kannst du dir dann vorstellen, was ein Achtel (zeigt auf das Blatt) von einem Kreis ist? 
#00:13:05-4#
Schülerin (zeichnet, 5 sek.) Mhm. (zeichnet, 6 sek.) Vielleicht geht das dann so hier runter. #00:13:20-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend), warum? #00:13:20-9#
Schülerin Mhm, weil (.) ich habe jetzt mal so gedacht "Okay. Das ist jetzt SO (zeigt mit dem Stift auf das Blatt), 
dann könnte das ja hier SO (zeigt mit dem Stift auf das Blatt, aber in eine andere Richtung als davor) sein.". 
#00:13:27-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:13:28-6#
Schülerin Ehm. #00:13:29-3#
Interviewerin (.) Und welcher Teil (zeigt auf das Blatt) sollte das jetzt nochmal sein? Hier wieder oder/ 
#00:13:32-3#
Schülerin Ich glaube der (zeigt auf das Blatt) hier. #00:13:32-9#
Interviewerin Okay. Gut. Und warum der Strich (zeigt auf das Blatt) ausgerechnet da hin? (.) Oder bis da hin? 
#00:13:38-3#
Schülerin Ehm, (.) ich habe mir das einfach so mal gedacht, ich (.) rate dann manchmal irgendwann bei den 
Aufgaben. (lächelt) (..) Also/ #00:13:46-4#
Interviewerin Na aber irgendwas hast du dir doch/ Also selbst wenn du rätst, hast du ja irgendeine Idee. 
#00:13:49-9#
Schülerin Mhm, ich habe mir also gedacht, hier ist es ja SO (zeigt auf das Blatt). #00:13:53-4#
Interviewerin Ja. #00:13:54-2#
Schülerin Also so. #00:13:54-7#
Interviewerin //Das ist drei Viertel.// #00:13:55-7#
Schülerin //Dann könnte es ja// hier (zeichnet etwas) vielleicht, ehm, (..) so sein. #00:13:59-5#
Interviewerin Okay. (.) Und was hat (zeigt auf das Blatt)/ Welcher Zusammenhang besteht dann zwischen 
drei Viertel und Achtel, wenn du sagst "Wenn das hier so ist (zeigt auf das Blatt), dann (.) könnte das hier so sein." //
Hat das mit der Zahl (zeigt auf das Blatt) irgendwas zu tun?// #00:14:09-3#
Schülerin //Na weil hier (zeigt auf das Blatt) ist ja vielleicht eine Vier da// und hier eine Acht (zeigt auf das Blatt). 
#00:14:11-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:14:11-4#
Schülerin Und dass das sich da sozusagen wie verdoppelt, so ungefähr. #00:14:15-5#
Interviewerin Achso, okay, mhm (zustimmend). (.) Alles klar. Und dann drei Achte (zeigt auf das Blatt)l, hast 
du da auch noch so eine Überlegung? #00:14:21-3#
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Schülerin Mhm. (..) Mhm. (..) Drei Achtel könnte dann (zeichnet, 10 sek.) so ungefähr sein. #00:14:39-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Warum? #00:14:40-7#
Schülerin Ehm, weil ich hatte ja jetzt so, so, so und so (zeigt untereinander auf verschiedene Stellen des 
Blattes), (.) also so und da habe ich mir jetzt gedacht, weil das ja hier erst so ist (zeigt oben auf das Blatt) und hier ist 
es ja so und so (zeigt darunter auf das Blatt), habe ich mir gedacht, vielleicht geht es dann hier (zeigt unten auf das 
Blatt) so ein bisschen höher.(.) Ich habe mich da (zeigt auf das Blatt) nur ein bisschen vermalt. #00:15:04-8#
Interviewerin (.) Also was meinst/ Du meinst jetzt die dünne Linie (zeigt auf das Blatt) ist das? #00:15:05-6#
Schülerin Mhm (zustimmend), ungefähr. #00:15:07-1#
Interviewerin Ja? Guck' mal, ich kann es nochmal wegmachen (radiert), wenn du sagst, es ist irgendwas 
falsch. #00:15:10-7#
Schülerin Okay. #00:15:09-9#
Interviewerin Dann machen wir das nochmal weg. (schiebt die Radiergummifusseln zur Seite) Dann mach' 
es jetzt nochmal richtig. (Schülerin malt, 3 sek.) Okay. #00:15:18-3#
Schülerin So, und das hier (zeigt auf das Blatt) wäre dann glaube ich der/ #00:15:20-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (.) Und das heißt, wenn du sagst, das geht hier so (zeigt oben auf das 
Blatt), das so (zeigt darunter auf das Blatt) und der Strich hier hin und dann da hin, das heißt, du hast dir auch die 
Zahlen (zeigt untereinander auf das Blatt) hier vorne angeguckt und sagst, das muss irgendwie immer/ #00:15:29-9#
Schülerin Ja, ich glaube schon, dass das so irgendwie/ #00:15:32-2#
Interviewerin (.) Weil das hier (zeigt einmal über das Blatt) irgendwie immer mehr wird oder? #00:15:35-4#
Schülerin Mhm, ja, hier ist es einmal so (zeigt oben auf das Blatt) und dann da ist es einmal so (zeigt unten auf 
das Blatt) und da ist es so (zeigt oben auf das Blatt) und dann könnte es hier ja so (zeigt unten auf das Blatt) sein? 
#00:15:41-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend), aber es muss ja auch was da vorne (zeigt untereinander auf das Blatt) mit 
den Brüchen zu tun haben. #00:15:45-2#
Schülerin (.) Stimmt. #00:15:46-6#
Interviewerin Ich habe dich ja nicht gebeten, ein Muster zu zeichnen, was sich irgendwie jeden Kreis 
verändert, sondern du sollst mir das, was hier vorne steht (zeigt untereinander auf das Blatt) einzeichnen. (.) Also 
das heißt, hier verändert sich auch immer irgendetwas (zeigt untereinander auf das Blatt), damit sich entsprechend 
diese zweite Linie verändert. #00:15:59-4#
Schülerin Mhm. #00:15:59-7#
Interviewerin (Schülerin radiert, 7 sek.) Es kann ja deswegen trotzdem stimmen, ich frage ja nur, warum/ 
#00:16:09-9#
Schülerin Mhm, (verzieht das Gesicht) ich bin mir auch nicht ganz ganz sicher (schüttelt die linke Hand), ob 
das jetzt wirklich so (.) richtig war. (schreibt) Vielleicht doch dann eher so. Mhm. #00:16:21-3#
Interviewerin (.) Und warum? #00:16:23-1#
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Schülerin (reißt die Arme nach oben, beide lachen) Keine Ahnung! #00:16:26-4#
Interviewerin Einfach geraten. #00:16:27-1#
Schülerin (.) Ja, ich habe jetzt einfach mal geraten, weil ich mir nicht so ganz sicher war. (lächelt) #00:16:30-9#
Interviewerin Warst dir nicht ganz sicher. Und kannst du dir denn hier irgendwas drunter vorstellen (zeigt 
untereinander auf das Blatt)? Du hast hier vorhin gesagt, du guckst dir die Zahl unten an. Also bei den Aufgaben 
vorher da ist irgendwie/ stand einmal die Zwei unten und einmal die Vier und dann/ Also hier steht ein Viertel (zeigt 
oben auf das Blatt). #00:16:42-2#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:16:43-0#
Interviewerin Das heißt, das ist ein Viertel des Kreises, //sagst du.// #00:16:46-0#
Schülerin //Mir ist gerade// irgendetwas aufgefallen, hier ist eine Drei (zeigt auf oben das Blatt), hier ist eine 
Drei (zeigt unten auf das Blatt), hier ist eine Vier (zeigt oben auf das Blatt), hier ist eine Acht (zeigt unten auf das 
Blatt), das ist also dann das Doppelte. Also könnte es auch, (.) ehm, (.) so ungefähr sein. #00:16:56-1#
Interviewerin Also das Doppelte (zeigt auf das Blatt) von dem, was du hier gezeichnet hast? #00:16:58-7#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:16:59-3#
Interviewerin Okay. (Schülerin radiert, 9 sek.) Mhm (zustimmend). #00:17:10-5#
Schülerin Also ich würde mal sagen, das ist dann vielleicht (schreibt) doch eher so. #00:17:13-3#
Interviewerin Okay, gut. (.) Weil das (zeigt auf das Blatt) ist das Doppelte von dem hier (zeigt auf das Blatt)? 
#00:17:17-4#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:17:18-0#
Interviewerin Ja? Okay. Gut, wir gucken weiter. (blättert eine Seite weiter) (.) Jetzt darfst du mir hier (.) aus 
diesen Sachen hier mal etwas falten. (legt einen Stapel kleiner rechteckiger Blätter neben die Schülerin und reicht ihr 
eins) #00:17:25-0#
Schülerin Okay. #00:17:26-2#
Interviewerin Und zwar, kannst du mir dieses (.) Viereck sage ich jetzt mal, so falten, dass du mir hier ein 
Viertel davon zeigen kannst? #00:17:32-1#
Schülerin Okay. (.) Mhm. (nimmt das Papier) #00:17:34-4#
Interviewerin Ich mache das hier mal ein bisschen weg. (..) Ein Viertel. (Schülerin faltet das Blatt dreimal, 
sodass Achtel entstehen, 22 sek.) Mhm (zustimmend). #00:18:01-1#
Schülerin So ist glaube ich ein Viertel. (hält das Blatt der Interviewerin hin) #00:18:03-1#
Interviewerin Und warum? #00:18:04-1#
Schülerin Ehm, weil/ #00:18:05-0#
Interviewerin Was hast du jetzt gemacht? #00:18:05-7#
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Schülerin Ich habe ja hier, ehm, das eine Viereck gehabt. #00:18:08-6#
Interviewerin Ja. #00:18:09-5#
Schülerin (faltet das Blatt auseinander) Dann einmal so (faltet das Blatt zweimal, sodass Viertel entstehen), 
das ist dann ja ein Zweiviertel (..) und dann habe ich mir gedacht so/ #00:18:16-1#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:18:16-6#
Schülerin Und dann einfach nochmal so (faltet das Blatt ein drittes Mal, sodass Achtel entstehen), weil es soll 
ja ein Viertel sein. #00:18:20-9#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:18:21-5#
Schülerin Und das ist dann also das Doppelte von ein Zweiviertel. #00:18:25-5#
Interviewerin (..) Du meinst wahrscheinlich eher //einhalb.// #00:18:28-1#
Schülerin //Also eher einhalb!// (wackelt auf dem Stuhl hin und her) #00:18:28-7#
Interviewerin Einhalb, okay. Okay. (.) Also das Doppelte von einhalb ist ein Viertel und deswegen (.) musst du 
es so klein falten. #00:18:36-5#
Schülerin Ich glaube schon. (nickt) #00:18:36-8#
Interviewerin Ja? Okay. Und DREI Viertel? #00:18:39-6#
Schülerin (.) Mhm. #00:18:40-8#
Interviewerin Kannst du mir dann auch drei Viertel falten? Also ich weiß nicht, entweder an dem zeigen (tippt 
auf das gefaltete Blatt), oder kannst auch ein neues haben. (schiebt ihr ein neues Blatt hin) #00:18:46-5#
Schülerin Mhm, je nachdem was besser eigentlich ist. (.) (fässt sich ans Kinn und nimmt dann das neue Blatt) 
Dann nehme ich das. #00:18:51-9#
Interviewerin (.) Na ich weiß nicht, ob/ Vielleicht kann man es auch daran (zeigt auf das gefaltete Blatt) 
zeigen, das weiß ich ja nicht, weil //wir hatten// gerade ein Viertel und jetzt sind drei Viertel, weiß ich nicht. 
#00:18:57-2#
Schülerin //Stimmt!// (nimmt das gefaltete Blatt) (..) Mhm. #00:18:59-6#
Interviewerin (5 sek.) Wie könnte der Zusammenhang zwischen einem Viertel (zeigt oben auf das Blatt) und 
drei Viertel (zeigt unten auf das Blatt) vielleicht sein? #00:19:07-6#
Schülerin Ich weiß nicht, weil hier (zeigt auf das Blatt) ja die Eins kleiner ist als die Drei/ #00:19:10-5#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:19:11-3#
Schülerin Habe ich gedacht vielleicht SO (klappt das Blatt einmal auf, sodass man zwei Achtel sieht). 
#00:19:12-8#
Interviewerin Okay. Mhm (zustimmend). #00:19:15-6#
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Schülerin So ungefähr. Nein, das war/ #00:19:17-5#
Interviewerin Also ich mache es nochmal/ Wenn ich es jetzt mal ganz aufmache (faltet das Blatt ganz 
auseinander)/ #00:19:19-7#
Schülerin  Mhm. #00:19:20-5#
Interviewerin Du hast es ja so gefaltet, dass praktisch das hier (umkreist ein Achtel mit dem Finger) ein 
Viertel ist, hast du gesagt, ja? (.) So, und was könnten dann drei Viertel sein? #00:19:26-8#
Schülerin Ich glaube das ist dann sowas hier (umfährt zwei Achtel mit dem Finger). (.) Also (...) hier (fährt die 
Längskante mit dem Finger nach) (.) und hier (fährt die Querkante mit dem Finger nach). #00:19:35-0#
Interviewerin Also die beiden (zeigt auf zwei Viertel)? Okay. (.) Alles klar. Und könntest du das Papier auch 
so falten, dass du mir ein Drittel zeigen kannst? #00:19:41-7#
Schülerin Mhm. (Interviewerin hält ihr ein neues Blatt hin) (5 sek.) Ein Drittel (.) könnte/ #00:19:50-2#
Interviewerin (..) Oder geht das auch hier (zeigt auf das gefaltete Blatt) dran, weiß ich nicht? #00:19:53-3#
Schülerin Ich weiß nicht genau, (.) aber vielleicht/ (.) Mhm, ich weiß nicht so. (nimmt das gefaltete Blatt) 
#00:19:58-8#
Interviewerin Also ich weiß nicht, ob es daran geht oder ob man da vielleicht etwas Neues braucht. (.) 
Vielleicht weil jetzt auch schon zu viele Faltungen gemacht sind, ich weiß es nicht. #00:20:05-8#
Schülerin (..) Mhm, okay, dann nehme ich mal ein Neues. (nimmt ein neues Blatt) #00:20:09-6#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). (.) Hast du eine Idee, was man machen müsste, damit man ein Drittel 
zeigen kann? #00:20:14-8#
Schülerin (..) Mhm, (.) vielleicht einfach so falten (faltet das Blatt einmal längs, sodass zwei Hälften entstehen), 
weil das wäre ja dann/ #00:20:20-5#
Interviewerin (Schülerin faltet, 8 sek.) Ist okay, ich habe das schon verstanden, nicht? Muss jetzt nicht ganz 
genau gefaltet sein, ja? Also das ist ein Drittel (zeigt auf das halbierte Blatt)? #00:20:33-7#
Schülerin Ich glaube schon. #00:20:34-4#
Interviewerin Ja? (.) Und zwei Drittel? Kannst du mir dann auch zwei Drittel zeigen? #00:20:38-7#
Schülerin (..) Mhm. (.) Ah. (.) Vielleicht (Schülerin faltet eine Ecke (etwa in der Größe eines Achtels) vom 
halbierten Blatt um, 6 sek.) sozusagen so, dass man da wie ein Kästchen wegnimmt. #00:20:56-2#
Interviewerin Okay. (.) Warum? #00:20:58-6#
Schülerin Ich hatte mir jetzt so gedacht, vielleicht dass das dann so einfach ist, ich/ (.) Ich habe einfach mal so 
(..) einfach mal irgendwie gedacht. (gestikuliert mit den Händen) #00:21:07-8#
Interviewerin Also wenn das (zeigt auf das halbierte Blatt) ein Drittel ist, nimmt man für zwei Drittel so ein 
kleines Kästchen weg? #00:21:11-4#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:21:11-6#
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Interviewerin Ja? (.) Okay, gut. Jetzt habe ich dir hier nochmal was eingezeichnet. (blättert eine Seite weiter) 
#00:21:15-7#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:21:16-5#
Interviewerin (..) Wie viel von dem Kreis ist denn hier jetzt grau eingefärbt? Welcher Bruchteil? #00:21:23-3#
Schülerin (...) Ehm. #00:21:26-7#
Interviewerin (legt die gefalteten Blätter beiseite) (8 sek.) Hast du eine Idee? #00:21:36-8#
Schülerin (.) Ich glaube/ (spielt mit dem Stift) Nein, nicht ein Drittel/ (...) Mhm. #00:21:46-1#
Interviewerin (..) Hast du das (zeigt auf das Blatt) schon einmal gesehen irgendwo? #00:21:48-9#
Schülerin Ich glaube schon, ja. #00:21:51-6#
Interviewerin Und bei was? #00:21:52-0#
Schülerin Ich glaube auf der Uhr habe ich schon einmal so etwas gesehen. #00:21:54-7#
Interviewerin Genau. (..) Mhm (zustimmend). (.) Und wie viel waren das dann? (...) Welcher Bruchteil von der 
Uhr (.) ist hier grau? #00:22:05-6#
Schülerin (spielt mit dem Stift in ihrer Hand, 9 sek.) Ehm, wenn ich das jetzt sozusagen wie drehen würde/ 
#00:22:17-7#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:22:18-2#
Schülerin Dass das hier (zeigt auf die graue Fläche) weiß ist und das (zeigt auf die weiße Fläche) grau, wäre 
das dann dasselbe? #00:22:21-3#
Interviewerin (.) Du kannst das auch/ Du kannst es so angucken, du kennst es so angucken (dreht das Blatt), 
es bleibt ja immer die gleiche Fläche. #00:22:27-5#
Schülerin Stimmt. (.) Es verrutscht immer um eins. #00:22:30-5#
Interviewerin Es dreht sich nur, aber die Fläche bleibt gleich (dreht das Blatt wieder zurück). Da verändert 
sich ja nichts. Welcher Bruchteil von der/ von dem Kreis ist hier grau? #00:22:37-6#
Schülerin (schreibt, 7 sek.) Oder nein! (.) Mhm. (radiert) #00:22:46-5#
Interviewerin Die Zeile ist dick genug, ehm, lang genug, da kannst du (..) auch daneben schreiben noch. (..) 
Wie heißt das? (Schülerin schreibt) Kannst du mir sonst auch erstmal sagen. #00:22:58-6#
Schülerin Ich glaube drei Viertel. #00:22:59-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Okay. (.) Gut. Und von dem Kreis? //Welcher Teil davon ist// / #00:23:05-4#
Schülerin //Das sind dann// / Da sind jetzt nicht genau/ (.) Sozusagen fünfzehn Minuten sind nur die Hälfte 
ungefähr. #00:23:10-8#
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Interviewerin (..) Das wären dann? #00:23:13-1#
Schülerin (.) Mhm. (13 sek.) Ich bin mir auch nicht immer ganz sicher, aber ich glaube mal/ (tippt sich mit dem 
Stift an das Kinn und schreib,10 sek.) Mhm, ich bin mir nicht ganz sicher. Ich habe das jetzt mal so hingeschrieben, 
weil/ #00:23:47-2#
Interviewerin Ein Viertel hast du hingeschrieben. #00:23:48-3#
Schülerin Mhm (zustimmend). (lehnt sich zurück und dreht den Stift an ihrer Handfläche) #00:23:49-0#
Interviewerin Und warum? Also hast du das geraten oder wo kommt die ein/ #00:23:53-3#
Schülerin //Also, naja ich weiß nicht.// Vielleicht sollte da lieber eine Drei (zeigt auf das Blatt) bei der Vier hin, 
weil das ist ja so ein (.) halt (.) die Hälfte, sage ich mal, von der Zeit, das sind ja ein/ (.) Also, (.) ja halt die Hälfte 
(gestikuliert mit den Händen) / #00:24:05-7#
Interviewerin Die Hälfte, genau, die Hälfte von der Zeit, ja. #00:24:07-6#
Schülerin Und (.) da sollte dann vielleicht doch lieber eher eine Drei/ #00:24:11-0#
Interviewerin Okay, dann streiche es durch //und schreib'// einfach/ #00:24:13-1#
Schülerin //Vielleicht auch ein Viertel (zeigt auf das Blatt)//, weil sonst wäre das nämlich gleich/ #00:24:16-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Streich' es einfach durch, wir haben doch genug Platz da hinten. 
(Schülerin streicht durch und schreibt) Streich' es durch und dann schreib' es nochmal so, wie du es jetzt meinst. (...) 
Okay, also ein Drittel, ja? Okay, gut. (blättert eine Seite weiter) Jetzt habe ich hier mal keinen Kreis, sondern einmal 
ein Viereck und einmal ein Haus. Hast du hier nochmal die Idee, welcher Bruchteil ist hier grau? #00:24:37-0#
Schülerin (7 sek.) Mhm. (legt den Kopf schief) (..) Wenn ich jetzt sozusagen einen Kreis hätte, könnte ich das 
auch so machen, dass es dann eigentlich so ist (zeichnet einen Strich in die Mitte des weißen Dreiecks des 
Vierecks), da bleibt aber dann glaube ich trotzdem die Fläche gleich. #00:24:54-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:24:54-9#
Schülerin Oder (.) so. (zeichnet einen Strich entlang einer Kante des Vierecks) Ich weiß nicht. #00:24:58-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (5 sek.) Irgendeine Idee? #00:25:04-7#
Schülerin (.) Ich glaube nicht, mhm mhm (verneinend).  #00:25:07-0#
Interviewerin Und bei dem Haus (zeigt auf das Blatt)? Welcher Teil davon ist grau? (..) Wie viel könnte das 
sein, wie könnte man das ausdrücken? #00:25:13-2#
Schülerin (.) Das könnte vielleicht ein/ (.) Nicht ein Halbes, sondern ein (.) Viertel sein? #00:25:20-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend), warum? #00:25:20-8#
Schülerin (.) Ich habe jetzt mir mal die Uhr im Kopf gedacht, das ist ja sozusagen dann auch nur so viel (zeigt 
mit beiden Händen ein Viertel)/ #00:25:27-3#
Interviewerin Ja. #00:25:28-1#
Schülerin Und da habe ich gedacht, vielleicht wäre das (zeigt auf das Blatt) dann auch so ungefähr. 
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#00:25:32-6#
Interviewerin Aha. (.) Also ein Viertel (zeigt auf das Blatt) von dem Haus ist grau? #00:25:36-0#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:25:36-7#
Interviewerin Okay. (.) Dann schreib' da mal ein Viertel hin. #00:25:39-8#
Schülerin (schreibt) Also, damit meinte ich jetzt das Weiße. #00:25:43-6#
Interviewerin Das Weiße? Okay, gut. Aber ich wollte eigentlich nach dem Grauen //fragen//.  (Schülerin greift 
zum Radiergummi) Ehm, lass' das mal stehen! (Schülerin legt den Radiergummi wieder weg) (.) Ist alles nicht 
schlimm. (.) Hast du dann eine Idee, wie man das Weiße dann bezeichnen könnte? Wenn ein Viertel weiß ist, wie 
viel ist dann grau? #00:25:57-5#
Schülerin  //Stimmt.// (tippt sich mit dem Stift gegen das Kinn) Ehm. (...) Mhm. (.) Daran habe ich noch gar nicht 
gedacht. #00:26:04-3#
Interviewerin Mhm.  #00:26:04-9#
Schülerin (knetet ihre Unterlippe, 8 sek.) Mhm. #00:26:13-8#
Interviewerin (..) Na gut, wir gucken mal weiter. Ich glaube, da hast du wirklich wenig Ideen, wie man darauf 
kommt, nicht? (blättert eine Seite weiter) #00:26:18-7#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:26:19-2#
Interviewerin So, jetzt haben wir hier neun Äpfel. (Schülerin nickt) (.) Kannst du mir ein Drittel (.) von neun 
Äpfeln (.) benennen? #00:26:24-8#
Schülerin Ich weiß es nicht genau, aber ich glaube (tippt mit dem Stift gegen ihre Unterlippe)/ (.) Darf ich mir 
hier (zeigt auf das Blatt) eine Linie zwischen die Äpfel machen? #00:26:30-5#
Interviewerin Ja. (.) Ein Drittel von neun Äpfeln, wie viel ist das? #00:26:34-8#
Schülerin (4 sek.) Mhm. (macht einen Strich, 6 sek.) Mhm. #00:26:47-0#
Interviewerin (..) Was überlegst du? #00:26:49-8#
Schülerin Ich überlege gerade, ob das vielleicht so (zeigt auf das Blatt) sein könnte, weil hier sind ja auch nur 
drei/ #00:26:54-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:26:55-8#
Schülerin Aber es könnte auch vier sein, ich weiß nicht genau. #00:26:59-0#
Interviewerin Und wie kommst du darauf, dass es drei sein könnten oder eventuell eben vier? #00:27:02-2#
Schülerin Weil es heißt ja ein DRITTel (gestikuliert mit den Händen)/ #00:27:03-5#
Interviewerin Ja. #00:27:04-3#
Schülerin Und hier (zeigt auf das Blatt) sind ja nur drei. Also könnte man da drei nehmen. #00:27:07-8#
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Interviewerin Okay. (.) Okay. #00:27:11-2#
Schülerin Mhm, aber es könnten auch SO viele sein, ich bin/ #00:27:13-2#
Interviewerin Wie kommt/ Was/ Wenn ich sage "Ein Drittel von neun Äpfeln."/  #00:27:16-4#
Schülerin Mhm.  #00:27:17-5#
Interviewerin Wie kommst du da drauf, (.) dass es drei sind? Hast du da irgendwas gerechnet im Kopf //oder 
die Zahlen dir angeguckt//? #00:27:24-3#
Schülerin //Na ich habe mir gedacht//, dass/ Es ist ja ein Drittel, also halt mit der Drei/ #00:27:27-6#
Interviewerin Ja. #00:27:28-4#
Schülerin Sozusagen drin. Und da habe ich mir gedacht (zeigt auf das Blatt), vielleicht könnte ich ja einfach nur 
drei Äpfel, ehm, sozusagen, ich sage mal, wegnehmen. #00:27:35-5#
Interviewerin Okay. (.) Okay. Ja. Könnte ja sein, nicht? #00:27:38-4#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:27:38-7#
Interviewerin Okay. (Schülerin schreibt, 3 sek.) Ein Drittel und dann kannst du (zeigt auf das Blatt) mir mal 
irgendwie die drei so einkreisen, ja? (?) (Schülerin malt, 3 sek.) Okay, gut. (blättert eine Seite weiter) Dann gucken 
wir mal weiter. Jetzt habe ich hier (.) sechs Punkte. #00:27:53-0#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:27:53-9#
Interviewerin Wie viel, oder welcher Bruchteil wieder, von diesen sechs Punkten ist hier blau? #00:27:59-1#
Schülerin (..) Ehm. (.) Nicht die Hälfte, (.) die Hälfte wäre noch ein bisschen was anderes. (streicht ihre Haare 
hinter das Ohr, 11 sek.) Mhm. #00:28:19-4#
Interviewerin Mhm. #00:28:19-5#
Schülerin Mhm. (lächelt) Ja genau. //Vielleicht// / #00:28:23-9#
Interviewerin //Wie könnte man darauf kommen?// #00:28:24-1#
Schülerin Ein Viertel (schüttelt ihre linke Hand) so? #00:28:26-1#
Interviewerin  Warum? #00:28:26-7#
Schülerin Weil ich habe mir jetzt gedacht "Okay, die Hälfte kann es nicht sein." (zeigt auf das Blatt). Die Hälfte 
wäre noch ein bisschen was anderes. #00:28:33-0#
Interviewerin Ja. #00:28:33-8#
Schülerin Und (.) ein Drittel könnte es dann auch nicht sein und da habe ich jetzt mir einfach mal so gedacht, 
vielleicht ein Viertel. (zuckt mit den Schultern) #00:28:40-8#
Interviewerin Und warum kann es nicht ein Drittel sein? #00:28:42-7#
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Schülerin Mhm, weil ich habe mir (fasst sich an den Kopf)/ (.) Naja, ich war mir nicht ganz sicher. (.) Sozusagen 
habe ich geraten. Ich rate viel manchmal, wenn ich //was// nicht weiß. (lächelt) #00:28:51-1#
Interviewerin //Okay.// Okay. (Schülerin schreibt, 5 sek.) Okay, gut. (blättert eine Seite weiter) Dann habe ich 
dir hier (.) jeweils mal (.) von dem Kreis (zeigt auf das Blatt), oder von der Pizza oder vom Kuchen (.) einhalb 
eingezeichnet. (.) Was ist denn die Hälfte (.) von einhalb? #00:29:12-7#
Schülerin Wenn ich jetzt eine Uhr hätte, dann wären das dreißig Minuten. #00:29:16-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:29:19-2#
Schülerin Und die Hälfte davon wären dann fünfzehn Minuten, also (Schülerin zeichnet, 2 sek.) so. 
#00:29:25-3#
Interviewerin Okay. (.) Und wenn ich jetzt sage, das ist aber irgendwie eine Pizza oder ein Kuchen und das 
ist dann ein halber Kuchen, wie viel ist dann die Hälfte von einem halben Kuchen? (.) Das (zeigt auf das Blatt) ist 
richtig eingezeichnet. #00:29:35-4#
Schülerin Mhm. (zustimmend). #00:29:36-4#
Interviewerin Ja. Und wie könnte man das (zeigt auf das Blatt) jetzt aber dann ausdrücken? Oder wenn du 
sagst es ist eine halbe Stunde, was ist denn die Hälfte von einer halben Stunde? #00:29:44-0#
Schülerin Eine viertel Stunde. #00:29:44-6#
Interviewerin Aha! #00:29:45-9#
Schülerin Halb, Viertel, Dreiviertel. Also (.) Viertel. #00:29:48-7#
Interviewerin Ja. #00:29:49-2#
Schülerin Ehm, Viertel, Halb und Dreiviertel. (gestikuliert mit ihrer rechten Hand) #00:29:52-4#
Interviewerin Ja richtig, genau. Also dann ist die Hälfte von einhalb ist? #00:29:55-6#
Schülerin Dann eine (.) viertel Stunde. (nickt mit dem Kopf bei jedem Wort) #00:29:57-8#
Interviewerin Ja. (Schülerin schreibt, 3 sek.) Okay. Und hier habe ich dir jetzt mal (.) einen viertel Kuchen 
oder eine viertel Pizza eingezeichnet. Was ist denn das Doppelte //von einer viertel// / #00:30:09-5#
Schülerin //Das ist// dann wieder eine halbe Stunde, sage ich jetzt mal. (lächelt)#00:30:13-0#
Interviewerin Genau. Oder auch ein halber Kuchen oder eine halbe Pizza, ja? Okay. (Schülerin schreibt, 2 
sek.) Sehr schön. (blättert eine Seite weiter) So, jetzt habe ich auf der nächsten Seite / Sind hier sechszehn 
Kästchen. (legt einen roten und einen blauen Buntstift vor die Schülerin) #00:30:22-2#
Schülerin Mhm. (zustimmend). #00:30:23-4#
Interviewerin Zeichne mir mal bitte oder markiere mir die Hälfte (.) mit rot. (..) Oder male sie aus. 
#00:30:31-3#
Schülerin Mhm. (...) Sind das wirklich sechszehn? Die sehen so wenig aus irgendwie. (lacht) #00:30:38-3#
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Interviewerin Du kannst ja nachzählen, wenn du das möchtest. #00:30:40-4#
Schülerin Eins, zwei, drei, vier, fünf, sechs, sieben, acht, neun, zehn, elf, zwölf, dreizehn, vierzehn, fünfzehn, 
sechszehn. (tippt mit dem Stift auf jedes Kästchen) Stimmt! #00:30:46-4#
Interviewerin Gut. (..) Die Hälfte von sechszehn Kästchen (.) rot ausmalen. (Schülerin malt, 34 sek.) Okay. 
#00:31:27-7#
Schülerin Ich glaube weil es sind ja eins, zwei, drei, vier, fünf, sechs, sieben/ Oh, ich muss noch eins 
ausmalen! (malt) #00:31:34-4#
Interviewerin Warum //musst du noch// eins ausmalen? #00:31:36-1#
Schülerin //Weil das// / Wenn man hier (zeigt auf das Blatt) hin guckt, sieht man ja gleich, das ist die Hälfte. 
Und acht plus acht sind sechszehn und ich habe jetzt acht Kästchen (zeigt auf das Blatt), ehm, angemalt. 
#00:31:43-9#
Interviewerin Genau, sehr gut. Jetzt haben wir noch weiße Kästchen übrig. Kannst du mir da bitte auch 
nochmal die Hälfte von den weißen Kästchen nochmal blau anmalen? (Schülerin malt, 6 sek.) Mhm (zustimmend). (.) 
Und welcher Teil von den ganzen Kästchen ist jetzt blau? #00:32:00-5#
Schülerin (..) Mhm. (4 sek.) Ich glaube/ Also soll ich das jetzt als Bruch sagen? #00:32:12-5#
Interviewerin Ja, das wäre toll! #00:32:13-2#
Schülerin (.) Ich glaube ein Viertel, weil es sind ja hier (zeigt auf das Blatt) nur vier Kästchen ausgemalt/ 
#00:32:17-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:32:18-3#
Schülerin (..) Und (.) bei einem Viertel (gestikuliert mit den Händen) ist ja auch eine Vier mit drin. #00:32:23-5#
Interviewerin Achso, okay. (Schülerin legt Buntstift beiseite) Ja, genau. (.) Super. (.) So. (blättert eine Seite 
weiter) (.) Letzte Aufgabe, nochmal/ Ach nein, vorletzte Aufgabe ist es. #00:32:32-0#
Schülerin Ja. #00:32:32-8#
Interviewerin Ehm, (hält der Schülerin ein Blatt hin, 2 sek.) ich hätte nochmal was zu falten. #00:32:36-1#
Schülerin Mhm (zustimmend). (nickt) #00:32:36-5#
Interviewerin Kannst du mir das nochmal so falten, dass du mir zwei Drittel zeigen kannst? #00:32:40-1#
Schülerin Okay. (faltet das Blatt zweimal zur Hälfte, sodass Viertel entstehen, 15 sek.) Ich falte das mal auf, 
dann kann ich es besser zeigen. (faltet das Blatt auf) #00:32:57-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:32:57-8#
Schülerin Sind jetzt, ehm, hier vier. Eins, zwei, drei, vier. (tippt auf jedes einzelne Viertel) #00:33:01-3#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:33:01-7#
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Schülerin Und (.) ich habe mir gedacht, wenn ich das jetzt so (faltet das Blatt einmal zur Hälfte) falte, sind es 
erstmal schon die Hälfte und wenn ich das jetzt vielleicht nochmal so (faltet die Hälfte nochmal zur Hälfte, sodass 
Viertel entstehen) falte/ #00:33:08-6#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:33:09-2#
Schülerin Ehm, könnten das ja zwei Drittel sein. #00:33:12-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (.) Okay. #00:33:14-1#
Schülerin Auch wenn jetzt hier nur vier zu sehen sind. #00:33:16-1#
Interviewerin (...) Nur vier zu sehen sind? #00:33:19-8#
Schülerin Ja, es sind hier (faltet das Blatt auf und zeigt auf die Viertel) vier zu sehen/ #00:33:21-8#
Interviewerin  Ja. #00:33:22-2#
Schülerin (.) Aber ich habe mir gedacht, vielleicht zwei Drittel könnten das dann doch eher sein. Auch wenn da 
jetzt nicht/ #00:33:28-9#
Interviewerin Also das (zeigt auf die Faltkante von einem Viertel) ist zwei Drittel? //Oder// was ist zwei Drittel? 
#00:33:33-2#
Schülerin //Mhm.// Ich glaube das ist (zeigt auf ein Viertel), ehm, halt (.) sozusagen (.) das, ehm/ Also 
insgesamt ist das alles (zeigt auf alle Viertel) zwei Drittel, glaube ich. #00:33:42-7#
Interviewerin Das ganze Viereck? //Das ganze Blatt Papier?// #00:33:46-5#
Schülerin //Ja, das hier (fährt einmal mit dem Finger über das ganze Blatt) habe ich glaube// nur (..) eingeteilt. 
(zuckt mit den Schultern) (.) Mhm. #00:33:50-1#
Interviewerin (..) Mhm (zustimmend). (...) Also du hast jetzt was gefaltet und von dem Gefalteten sollst du mir 
zwei Drittel zeigen. (.) Wie viel sind jetzt zwei Drittel von dem Gefalteten? (.) Weil ich würde gerne dann nämlich noch 
die Hälfte von den zwei Dritteln wissen wollen. #00:34:05-2#
Schülerin Also SO (faltet das Blatt einmal zur Hälfte) auf jeden Fall (.) und vielleicht dann/ (..) Das hier ist jetzt 
mal gar nicht da, das Papier (zeigt auf den nach hinten gefalteten Teil)/ #00:34:12-1#
Interviewerin Ja. #00:34:13-4#
Schülerin Vielleicht, dass man das dann doch noch (..) so faltet, weil das sind dann zwei (faltet die Hälfte 
wieder zur Hälfte) und (.) dann noch einmal dazu/ #00:34:21-9#
Interviewerin (...) Also nochmal. DAS (fährt an der Faltkante von einem Viertel entlang) ist zwei Drittel.  
#00:34:26-0#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:34:26-8#
Interviewerin Das hier so? (hält bis auf das Viertel den Rest des Blattes zu) #00:34:27-3#
Schülerin Ja, sonst wären das hier (zeigt auf das Blatt) nämlich, ehm/ Wenn wir uns jetzt uns die Linie (zeigt 
auf das Blatt) wegdenken würden, würden das/ (..) Ehm, (.) also wäre das im Großen und Ganzen eins und wenn ich 
mir jetzt noch DIE (zeigt auf das Blatt) Linie wegdenke, wären das zwei. #00:34:40-4#
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Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:34:41-5#
Schülerin (.) Und da habe ich mir gedacht, dann falte ich das jetzt mal so. (faltet das Viertel nochmal zur Hälfte) 
(.) Einfach. #00:34:45-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Also (.) DAS (zeigt auf das entstandene Achtel) ist zwei Drittel. 
#00:34:48-8#
Schülerin  Mhm (zustimmend). #00:34:49-2#
Interviewerin Und die Hälfte (.) von zwei Drittel? #00:34:51-5#
Schülerin (..) Also, ich habe es mir jetzt halt so gedacht, dass das, wo die Hand drauf ist (Interviewerin nimmt 
die Hand weg und Schülerin zeigt auf den Teil), (.) ehm, (.) ein Teil davon ist. #00:35:01-5#
Interviewerin Okay. #00:35:02-7#
Schülerin Und das hier (zeigt auf das Viertel), ehm, ist dann nochmal eingeteilt sozusagen. (lächelt) 
#00:35:05-4#
Interviewerin (.) Also, dann ist das (zeigt auf den Teil, den sie zvor mit der Hand bedeckt hatte) zwei Drittel? 
#00:35:11-2#
Schülerin  Mhm (zustimmend). #00:35:11-4#
Interviewerin Das Ganze hier so (zeigt auf den Teil, den sie zuvor mit der Hand bedeckt hatte), ja? 
#00:35:12-5#
Schülerin Ja, insgesamt. #00:35:12-8#
Interviewerin Okay. Und wenn ich die Hälfte von zwei Dritteln wissen will? #00:35:15-6#
Schülerin (...) Ich glaube DAS hier (zeigt auf das Blatt) ist dann die Hälfte ungefähr. #00:35:21-6#
Interviewerin Also? (.) Das hier (zeigt auf das Blatt) ist die Hälfte von zwei Drittel. #00:35:26-4#
Schülerin Stimmt. #00:35:26-7#
Interviewerin Oder was? Oder/ #00:35:27-9#
Schülerin Ich glaube das da (zeigt auf das Blatt) ist die Hälfte dann von zwei Drittel, weil insgesamt ist das ja 
dann zwei Drittel. #00:35:32-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:35:32-6#
Schülerin Und wenn das jetzt rumgeklappt wird, dann ist das nur noch/ (.) Also die Hälfte halt von zwei Drittel. 
#00:35:37-8#
Interviewerin Und (.) wie kann man das dann bezeichnen, die Hälfte von zwei Drittel? #00:35:40-9#
Schülerin Mhm, vielleicht (spielt mit ihrem Haar)/ (.) Nein, nicht ein Drittel. (.) Mhm. #00:35:44-7#
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Interviewerin (.) Warum nicht ein Drittel? #00:35:47-2#
Schülerin Naja, ich habe mir gedacht vielleicht (.) zwei Drittel und zwei minus eins ist ja eins (gestikuliert mit 
den Händen). Und vielleicht deswegen ja ein Drittel. #00:35:58-8#
Interviewerin Ja. Aber du hast gerade gesagt "Nein, nicht ein Drittel.". #00:36:01-6#
Schülerin Mhm. (lächelt) #00:36:01-8#
Interviewerin Deswegen habe ich nur gerade gefragt, warum nicht ein Drittel. #00:36:05-8#
Schülerin Vielleicht ist es doch eher richtiger, wenn ich das nehme? (hält sich die Hände vor den Mund und 
lächelt) #00:36:09-0#
Interviewerin (lacht) (.) Okay. Gut. (blättert eine Seite weiter) Wir gucken nochmal weiter. Dieses "größer 
als"-, "kleiner als"- oder Istgleich-Zeichen, das kennst du noch? #00:36:16-1#
Schülerin Mhm (zustimmend). (nickt) #00:36:16-5#
Interviewerin Jetzt steht hier (zeigt auf das Blatt) drei Viertel und einhalb. (..) Größer als, kleiner als oder 
Istgleich? Ist eins davon größer? #00:36:23-3#
Schülerin Ich glaube das hier ist größer. (schreibt) Weil auf der Uhr wären das fünfundvierzig Minuten und das 
da (zeigt auf das Blatt) nur dreißig Minuten. #00:36:29-8#
Interviewerin Okay. Ein Drittel und einhalb. (...) Was ist größer? #00:36:36-2#
Schülerin (schreibt) Ich glaube das da (zeigt auf das Blatt) ist größer, weil dreißig Minuten und das hier (zeigt 
auf das Blatt) wären dann glaube (.) fünfzehn Minuten. (gestikuliert mit den Händen) #00:36:43-8#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend). Okay. Und dann einhalb und vier Achtel (zeigt auf das Blatt). 
#00:36:49-3#
Schülerin (wartet und schreibt dann, 12 sek.) Ich glaube so. #00:37:02-1#
Interviewerin Also einhalb ist kleiner als vier Achtel und warum? #00:37:04-9#
Schülerin Ich glaube/ Also das da (zeigt auf das Blatt) ist glaube ich größer als (.) das (zeigt auf das Blatt), weil 
das hat schon viel größere Zahlen und da habe ich mir gedacht, vielleicht ist das dann //so//. #00:37:16-0#
Interviewerin //Ja.// Ja. Das könnte eine gute Überlegung sein, nicht? (blättert eine Seite weiter) (.) So, die 
allerletzte Frage, die ist aber jetzt wirklich schwer, also/ (.) Kannst du mir hier nochmal einzeichnen, ehm, in diese 
Kreise, was vier Drittel sind oder hier unten (zeigt auf das Blatt) (.) drei Halbe. #00:37:31-2#
Schülerin (zeichnet, 4 sek.) Und hier soll ich, ehm, mir aussuchen wie jetzt/ Also ob ich jetzt so oder so 
angebe? (bewegt den Stift in unterschiedliche Richtungen) #00:37:43-0#
Interviewerin Du sollst mir vier Drittel zeigen. (Schülerin radiert) Wie du das (.) //machst// / #00:37:46-8#
Schülerin //Und das// in beiden Kreisen? #00:37:47-3#
Interviewerin (..) Oder in einem? Ich habe einfach mal ein paar Möglichkeiten jetzt hier gelassen. 
#00:37:52-1#
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Schülerin  Mhm. #00:37:52-9#
Interviewerin Vier Drittel und die zweite Möglichkeit wären drei Halbe. (7 sek.) Aber ich würde immer gern 
wissen, was du dir dabei denkst, ja? #00:38:06-6#
Schülerin Okay. (zeichnet) #00:38:07-1#
Interviewerin Also bei vier Dritteln? #00:38:08-3#
Schülerin Also ich habe mir gerade eben (zeichnet, 3 sek.) das hier gedacht //irgendwie//. #00:38:13-3#
Interviewerin //Ja.// #00:38:13-8#
Schülerin Ich weiß auch nicht, wie ich darauf gekommen bin. Das ist mir einfach so in den Kopf geschossen, 
da habe ich gedacht, das könnte richtig sein. (gestikuliert mit den Händen und zuckt dabei mit den Schultern) 
#00:38:20-7#
Interviewerin Okay. Mhm (zustimmend). Und dann: Drei Halbe? #00:38:23-4#
Schülerin (zeichnet, 5 sek.) Also hier (macht einen Strich) (.) und dann hier (macht noch einen Strich). 
#00:38:31-4#
Interviewerin Okay. Warum? #00:38:32-2#
Schülerin Mhm, weil ich habe ja hier (zeigt oben auf das Blatt) sowas gehabt halt. #00:38:35-3#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:38:35-9#
Schülerin (.) Und das ist ja dann sozusagen/ (..) Das ist ja mehr als das (zeigt auf das Blatt). #00:38:43-4#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:38:43-9#
Schülerin Anscheinend. Und da habe ich gedacht, da ziehe ich jetzt mal von (.) DER (zeigt auf das Blatt) ein 
bisschen was ab. #00:38:49-5#
Interviewerin Okay. #00:38:50-4#
Schülerin Ungefähr so. Aber damit das auch nicht gleich so ist. #00:38:52-9#
Interviewerin Okay. (.) Gut. #00:38:54-4#
Schülerin Mhm. #00:38:55-6#
Interviewerin Gibt es denn sonst noch was, was du zu diesen Brüchen/ Wo du sagst (Schülerin legt den Stift 
beiseite)  "Mensch, das weiß ich aber über Brüche. Das habe ich irgendwie schon mal gesehen oder gehört." Gibt es 
da irgendwas noch, was du mir erzählen könntest? #00:39:05-2#
Schülerin Mhm. (...) Also bei uns im Hort haben die da auch mal mit Legobausteinen/ #00:39:12-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:39:13-6#
Schülerin Da haben die Legobausteine aufgeklebt, die ganz kleinen dünnen (formt mit den Händen einen 
kleinen Legobaustein), wo nur zwei Punkte drauf sind und dann die Großen (formt mit den Händen einen großen 
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Interviewerin Und da stehen auch diese Brüche daneben? #00:39:29-4#
Schülerin Mhm (zustimmend) (nickt), ja, stehen die auch daneben. Also sozusagen hier ist jetzt mal ein 
Legostein. (legt den Radiergummi vor sich) #00:39:33-3#
Interviewerin Ja. #00:39:34-1#
Schülerin Und der hat zwei Punkte zwischendrin. #00:39:35-1#
Interviewerin Ja. #00:39:35-9#
Schülerin Und dann steht da (tippt mit dem Finger links vom Radiergummi auf den Tisch)  jetzt, mhm, keine 
Ahnung, (.) halt irgendwas. (zuckt mit den Schultern) #00:39:41-1#
Interviewerin Okay. Also da sind die dir schon mal begegnet (Schülerin nickt), aber (.) Näheres weißt du da 
jetzt auch nicht? #00:39:46-1#
Schülerin Ja, also (.) ich weiß zwar glaube ich noch ein bisschen dazu was (bewegt sihc auf dem Stuhl hin und 
her), aber das habe ich schon (?) #00:39:55-9#




Interviewerin So (legt Aufgabenheft vor die Schülerin), du siehst hier oben schon mal drei (.) Sachen stehen.
Weißt du wie die heißen und kannst du mir die vorlesen? #00:00:07-9#
Schülerin Ein Halbes, drei Viertel und ein Drittel. #00:00:11-1#
Interviewerin Richtig. Hast du das jetzt im Unterricht auch schon gehabt? #00:00:13-4#
Schülerin Ja. #00:00:13-6#
Interviewerin Habt ihr schon angefangen, ja? #00:00:15-1#
Schülerin Ja. (nickt) #00:00:15-6#
Interviewerin Ja? Okay. Also über die Brüche zu reden. #00:00:17-2#
Schülerin Wir sind jetzt auch schon bei ganz schweren Brüchen. #00:00:19-5#
Interviewerin Oh! Na dann. Dann geht es ja vielleicht heute schnell, wir gucken mal. Das ist nämlich das
Hauptthema heute. (blättert eine Seite weiter) Dann kannst du mir mal bitte einen viertel Meter in Zentimeter 
umrechnen. #00:00:27-8#
Schülerin (..) Einen viertel Meter? #00:00:30-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:00:31-4#
Schülerin (.) Also ein Meter sind hundert Zentimeter. #00:00:35-1#
Interviewerin Richtig. #00:00:35-9#
Schülerin Und hundert geteilt durch vier sind fünfundzwanzig, also //fünfundzwanzig// Zentimeter. #00:00:39-9#
Interviewerin //Sehr gut.// (Schülerin schreibt, 4 sek.) Dann noch ein halber Meter, ist dann bestimmt auch
leicht. #00:00:48-6#
Schülerin Ja. Hundert geteilt durch zwei sind fünfzig. #00:00:51-8#
Interviewerin Super. (Schülerin schreibt, 4 sek.) Sehr gut. Und ein dreiviertel Meter? #00:00:58-8#
Schülerin (..) Fünfundsiebzig Zentimeter? #00:01:02-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schülerin schreibt, 4 sek.) Und wie geht das, wie kommt man da auf die
Lösung? #00:01:10-9#
Schülerin Also man hat einhundert (zeigt auf das Blatt) und teilt das durch zehn. #00:01:15-5#
Interviewerin Achso nein! Bei dem Dreiviertel (zeigt auf das Blatt) das wollte ich nochmal wissen.
#00:01:18-4#
Schülerin Also man hat hundert und dann (.) weiß man halt, dass man von hier oben/ Ein Viertel, das sind





Schülerin Dann kommt man auf //fünfundsiebzig//. #00:01:36-9#
Interviewerin //Sehr gut.// Super. Und ein zehntel Meter? #00:01:38-3#
Schülerin Hundert geteilt durch zehn ist zehn, also zehn Zentimeter. #00:01:41-7#
Interviewerin Sehr schön. (Schülerin schreibt, 2 sek.) Das läuft. Dann ist das nächste bestimmt auch ganz 
einfach. (blättert eine Seite weiter) Eine dreiviertel Stunde, wie viele Minuten sind denn das? #00:01:50-0#
Schülerin Fünfundvierzig, weil (.) sechszig Minuten hat eine Stunde und eine dreiviertel Stunde sind halt 
fünfundvierzig Minuten. #00:01:57-4#
Interviewerin Mhm. (Schülerin schreibt) Rechnest du da was oder weißt du das? #00:01:59-9#
Schülerin Ich weiß es. (lacht) #00:02:00-7#
Interviewerin Mhm. (..) Ist doch etwas, was man immer brauchst, mhm? Eine halbe Stunde, wie //viele 
Minuten sind das//? #00:02:06-8#
Schülerin //Dreißig Minuten.// (lacht) #00:02:07-3#
Interviewerin Sehr gut. (Schülerin schreibt, 5 sek.) Und eine viertel Stunde? #00:02:14-1#
Schülerin Fünfzehn Minuten. #00:02:15-2#
Interviewerin Super. (Schülerin schreibt, 4 sek.) Rechnest du da was bei einer viertel Stunde oder/ 
#00:02:21-4#
Schülerin Nein. (schüttelt den Kopf) #00:02:22-0#
Interviewerin Weißt du auch einfach so, nicht? //Aber an sich/ // #00:02:24-7#
Schülerin //Aber man könnte// halt sechszig durch drei, sechszig durch vier rechnen, (.) dann kommt man halt 
auf die Ergebnisse. #00:02:30-4#
Interviewerin Okay. Wo muss man sechszig durch drei rechnen? #00:02:32-3#
Schülerin (.) Sechszig durch drei. (...) Ehm. (..) Gar nicht. (lächelt) #00:02:41-1#
Interviewerin Bei den Aufgaben gar nicht, nicht? #00:02:42-7#
Schülerin Nein. (schüttelt den Kopf) #00:02:42-7#
Interviewerin Nein, genau. #00:02:43-7#
Schülerin Aber durch vier, durch zwei und (4 sek.) durch eins? Keine Ahnung. (.) Bei der Aufgabe weiß ich es 
einfach, da habe ich es mir einfach nur gemerkt. #00:02:55-3#
Interviewerin Genau, okay. Gut. Super. Dann gucken wir mal weiter. (blättert eine Seite weiter) Jetzt ist das 
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Ganze andersherum. Jetzt stehen hier Zentimeter, dass du mir die mal bitte in Meter umrechnest. (.) Fünfzig 
Zentimeter sind wie viel Meter? Und kannst du mir das bitte in so einem Bruch angeben? #00:03:06-1#
Schülerin (.) Ein halber Meter? #00:03:07-6#
Interviewerin Sehr gut. (Schülerin schreibt) Warum? #00:03:10-1#
Schülerin (.) Weil es sind hundert Zentimeter, sind ein Meter. #00:03:15-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:03:16-2#
Schülerin Weil ein Meter hundert Zentimeter hat und dann rechne ich einfach durch zwei. #00:03:20-2#
Interviewerin (.) Sehr gut. Und dann weißt du das. (Schülerin schreibt, 3 sek.) Fünfundsiebzig Zentimeter, 
wie viel //Meter sind das//? #00:03:27-3#
Schülerin //Ein dreiviertel Meter.// #00:03:27-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:03:28-2#
Schülerin Weil ich dann wieder von der Aufgabe vorher, wo man das andersherum rechnen muss, das merkt 
man sich halt auch. (lächelt) #00:03:34-5#
Interviewerin Hast du dir gemerkt, (Schülerin schreibt) okay, super. #00:03:35-8#
Schülerin (schreibt, 2 sek.) Hups. #00:03:38-9#
Interviewerin Na du kannst auch den Strich als Linie nehmen, dass oben die Drei und unten die Vier steht, 
geht zum Beispiel auch. Dann zwanzig Zentimeter. #00:03:44-5#
Schülerin (.) Das/ (4 sek.) Ein Fünftel. (..) Weil man hat hundert Zentimeter und wenn man das durch fünf teilt, 
kommt man halt auf zwanzig. #00:03:58-2#
Interviewerin Sehr gut.  #00:03:58-6#
Schülerin (schreibt, 4 sek.) Was hatte ich jetzt nochmal gesagt? (lacht) (4 sek.) Ein Fünftel. #00:04:10-7#
Interviewerin Ein Fünftel, genau. (Schülerin schreibt, 4 sek.) Super, sehr gut, okay. (blättert eine Seite weiter) 
So, jetzt kommt was mit dem Zeichnen. (.) Zeichne mir bitte in diesen Kreis ein Viertel ein, also ein Viertel des 
Kreises. (zeichnet, 7 sek.) Okay. (.) Was hast du gemacht? #00:04:32-3#
Schülerin Ich habe (.) zum Beispiel die Pizza (lacht) in vier Stücken geteilt und dann hat jeder halt ein Stück 
und wenn sich einer was davon wegnimmt, hat man halt noch drei Viertel und dann nimmt sich einer ein Viertel. 
#00:04:45-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. (.) Und welche Zahl sagt dir, dass du das in vier Teile teilen musst? 
#00:04:51-3#
Schülerin Die untere Zahl. (zeigt auf das Blatt) #00:04:52-5#
Interviewerin Richtig. #00:04:53-0#
Schülerin Also der Nenner und (.) der sagt mir, dass ich das durch vier teilen muss. #00:04:57-6#
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Interviewerin Genau, super. Und bei drei Viertel, wie viel ist das? #00:05:00-2#
Schülerin (zeichnet, 6 sek.) Also das ist halt ein Viertel und weil ich gesagt habe, dass hier (zeigt auf das Blatt) 
ein Dreiviertel ist/ Das (zeigt auf das Blatt) ist dann ein Dreiviertel. #00:05:14-6#
Interviewerin Sehr gut, genau. Und ein Achtel des Kreises, (.) wie sieht das aus? #00:05:19-3#
Schülerin (zeichnet)Da teile ich die ganze Pizza durch acht. #00:05:22-0#
Interviewerin Ja. #00:05:23-0#
Schülerin (zeichnet) Und dann hat man acht Teile und davon nimmt man ein Achtel weg. #00:05:26-4#
Interviewerin Sehr gut. Und dann drei Achtel, wie geht das? #00:05:29-7#
Schülerin (zeichnet, 2 sek.) Ich teile die Pizza wieder durch acht. #00:05:32-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend), sehr gut. #00:05:33-1#
Schülerin (zeichnet) Und dann nehmen sich drei Leute jeweils ein Stück Pizza. #00:05:38-4#
Interviewerin Ja. (..) Genau. Super, sehr schön! (.) (blättert eine Seite weiter) So, beim Nächsten darfst du 
den Stift mal weglegen. Jetzt gucken wir mal, wie das hinhaut. Aber ich helfe dir sonst im Zweifelsfall, wenn du mir 
sagst, was ich machen muss. (.) (hält der Schülerin ein kleines rechteckiges Blatt hin) Du sollst mir mal bitte dieses 
Papier so falten, dass du mir ein Viertel des Blattes zeigen kannst. #00:05:53-1#
Schülerin Okay. #00:05:53-8#
Interviewerin (Schülerin faltet das Blatt zweimal, sodass Viertel entstehen, 10 sek.) Mhm (zustimmend), was 
machst du? #00:06:04-9#
Schülerin Ich teile das Blatt durch vier (faltet das Blatt einmal komplett auf) und dann habe ich, (.) wenn ich es 
zusammen klappe (klappt das Blatt zusammen), nur noch ein Viertel (zeigt ein Viertel). #00:06:11-4#
Interviewerin Sehr gut, richtig. Und kannst du mir auch drei Viertel des Blattes zeigen an dem oder 
meinetwegen auch ein neues? #00:06:17-5#
Schülerin (faltet das Blatt auf und klappt ein Viertel nach hinten weg, sodass man drei Viertel sieht, 5 sek.) So. 
#00:06:23-0#
Interviewerin Genau, warum? #00:06:24-2#
Schülerin Weil ein Viertel ist halt (.) DAS (zeigt auf ein Viertel des Blattes). #00:06:27-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:06:28-4#
Schülerin Und wenn man dann (.) drei nimmt, sagt der Zähler, dass es ja DREI Viertel sind und wenn das ein 
Viertel ist, sind das dann drei Viertel (zeigt auf das Blatt). #00:06:37-0#
Interviewerin Sehr gut, okay. Und dann kannst du mir (hält der Schülerin ein neues Blatt hin) auch nochmal 
ein Blatt so falten, dass du mir ein DRITTEL des Blattes zeigen kannst. #00:06:43-2#
Schülerin (.) Ein Drittel. (wartet und beginnt zu falten, 9 sek.) Mhm, ich mache es so. (faltet das Blatt einmal zur 
4
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Hälfte und klappt es wieder auf, 11 sek.) Im Unterricht hatten wir das irgendwann mal. (faltet beide Hälften nochmal 
bis zur Mitte und klappt ein Viertel weg, sodass man theoretisch drei Viertel des Blattes sieht, 12 sek.) Also das eine 
(zeigt auf das nach hinten geklappte Viertel) ist jetzt meinetwegen weggedacht. Und dann hat man hier ein Drittel. 
#00:07:24-0#
Interviewerin (.) Mhm. #00:07:25-3#
Schülerin Ich habe mir das einfach weggedacht. #00:07:26-5#
Interviewerin Na gut, aber ich wollte, dass du mir ein Drittel von dem Ganzen zeigst! (nimmt das Blatt von der 
Schülerin) #00:07:29-4#
Schülerin (.) Ehm/ #00:07:31-2#
Interviewerin (.) Weil das müsste/ Wenn ich das (zeigt auf den nach hinten geklappten Teil) jetzt 
wegschneide, ja. (..) Dann hast du recht, wenn ich drei Teile habe, nicht? (.) Aber ich wollte ja ein Drittel von dem 
Ganzen Blatt, also müssen wir jetzt nochmal überlegen. (legt der Schülerin ein neues Blatt hin) Was musst du denn 
machen aus dem Blatt Papier, damit du //mir ein Drittel// / #00:07:45-1#
Schülerin //Drei Teile.// #00:07:45-6#
Interviewerin Drei Teile. Und die drei Teile müssen? #00:07:47-6#
Schülerin Gleich groß sein? #00:07:49-6#
Interviewerin Gleich groß sein, genau. Und wenn du das weißt, kann ich dir jetzt ein bisschen helfen, wie 
man dahin kommt, ja? #00:07:48-8#
Schülerin Ja. #00:07:55-0#
Interviewerin Weil das ist/ Das Wichtigste ist, dass du mir sagst, wie es aussehen muss. Dass man/ Man 
muss dann gucken, wie du das ja hier auch gemacht hast (nimmt das von der Schülerin gefaltete Blatt). Hier hast du 
das so gefaltet, dass du (.) VIER Flächen hast (faltet das Blatt der Schülerin nochmal zusammen), die genau 
übereinander legen, die deckungsgleich sind, sagt man, nicht? Und das muss ich bei den drei Flächen (Hält wieder 
das ungefaltete Blatt in der Hand) auch versuchen. Und da kann ich das versuchen, so aneinander zu schieben (rollt 
das ungefaltete Blatt). (...) So. (..) Ja. Dass die, wenn es geht, genau übereinander zum Liegen kommen. Ich muss 
dann nur beim Runterdrücken dann schauen, dass das genau hier anliegt und das hier vorne, ja (verschiebt beide 
Kanten gegeneinander und faltet, sodass drei Drittel entstehen)? (.) So, und dann kriegt man das hin, dass man hier 
drei (.) gleiche Flächen hat. Okay? So, und jetzt (faltet das Blatt auseinander und legt es vor die Schülerin), was ist 
jetzt bitte ein Drittel? #00:08:35-4#
Schülerin Ein Drittel ist, (faltet das Blatt wieder zusammen, 2 sek.) wenn man nur diese Fläche hier (zeigt auf 
ein Drittel) hat. #00:08:42-2#
Interviewerin Genau, also eins davon, nicht? Und zwei Drittel? #00:08:45-1#
Schülerin (faltet das Papier auf uns zeigt auf zwei Drittel, 2 sek.) Das ist die Fläche. #00:08:46-9#
Interviewerin Richtig, genau. Super. (Schülerin legt Blatt zur Seite) Okay, darfst du hier zur Seite legen. 
(blättert eine Seite weiter) (.) Dann habe ich dir hier (zeigt auf das Blatt) (.) in dem Kreis einen Teil der Fläche grau 
angemalt. Welcher Teil ist denn hier grau? #00:08:57-6#
Schülerin Das ist ein Dreiviertel (zeigt auf das Blatt).  #00:08:58-6#
Interviewerin Warum? #00:08:59-5#
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Schülerin Weil man hat wieder durch vier geteilt. #00:09:01-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:09:01-4#
Schülerin Und unten ist ein Viertel und da (zeigt auf das Blatt) ist nur ein Viertel nicht angemalt. #00:09:05-5#
Interviewerin Richtig. #00:09:05-9#
Schülerin Und deshalb sind das drei Viertel. #00:09:07-4#
Interviewerin Sehr gut. (Schülerin schreibt, 2 sek.) Und bei dem zweiten Kreis? #00:09:11-2#
Schülerin Das sind fünf Teile. #00:09:13-8#
Interviewerin Ja. #00:09:14-5#
Schülerin Und da ist ein Fünftel (zeigt auf das Blatt) eingezeichnet, weil man hat fünf Teile und nur eins ist 
davon grau. #00:09:19-4#
Interviewerin Sehr gut. Okay. (Schülerin schreibt, 3 sek.) Super, okay. (blättert eine Seite weiter) So, jetzt bei 
der nächsten Seite habe ich dir keinen Kreis, sondern mal ein Quadrat und ein Haus (.) teilweise grau angemalt. 
Kannst du mir da auch den Bruchteil bitte nennen? #00:09:33-0#
Schülerin Also das ist ja (zeigt auf das Blatt) (.) ungefähr dasselbe wie beim Kreis. Und das sind wieder vier 
Viertel und vier Viertel sind das Ganze. Und das (zeigt auf das Blatt) sind drei Viertel, weil ein Viertel nicht gefärbt ist. 
#00:09:45-9#
Interviewerin Sehr gut. (Schülerin schreibt, 2 sek.) Sehr gut. Und bei dem Haus? #00:09:49-7#
Schülerin Und hier (zeigt auf das Blatt) hat man auch fünf Teile und/ #00:09:52-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:09:53-4#
Schülerin Davon sind vier gefärbt und deshalb sind es (.) wie bei dem Anderen/ Also bei dem Anderen waren 
es ein Fünftel und jetzt sind es vier Fünftel. #00:10:04-3#
Interviewerin Sehr gut. (Schülerin schreibt, 4 sek.) Super, okay. Dann nächste Seite. (blättert eine Seite 
weiter) Hier sind neun Äpfel. Was ist denn ein Drittel von neun Äpfeln? #00:10:14-1#
Schülerin (zeichnet einen Strich zwischen die Äpfel, 4 sek.) Das. #00:10:18-3#
Interviewerin (.) Okay. Warum? #00:10:20-4#
Schülerin Weil es (.) neun sind und wenn man das durch drei teilt, kommt halt drei raus. #00:10:25-5#
Interviewerin Sehr gut! (.) Super! (.) (blättert eine Seite weiter) Jetzt habe ich hier sechs Punkte. (.) Welcher 
Teil dieser Punkte ist rot angemalt? #00:10:32-1#
Schülerin (4 sek.) Ein Drittel? #00:10:37-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Warum? #00:10:38-9#
Schülerin Weil es sind (zeigt auf das Blatt) drei Teile. #00:10:41-4#
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Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:10:42-4#
Schülerin Eine Farbe ist grau, die Andere schwarz und das Andere ist rot. #00:10:45-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:10:46-2#
Schülerin Und man hat halt ein Drittel, zwei Drittel und drei Drittel (zeigt auf das Blatt) und davon ist das ein 
Drittel. #00:10:50-8#
Interviewerin Sehr gut. Darfst du mal aufschreiben. (Schülerin schreibt) Man kann dazu auch noch einen 
anderen Bruch sagen. (..) Fällt dir das ein? #00:10:59-1#
Schülerin Nein! #00:11:00-4#
Interviewerin (11 sek.) Wenn du jetzt/ #00:11:12-3#
Schülerin Zwei Sechstel? #00:11:13-4#
Interviewerin Ja! Genau! (Schülerin schreibt) Warum? Wie kommst du darauf? #00:11:16-5#
Schülerin (Schülerin schreibt, 2 sek.) Weil man hat sechs Punkte/ #00:11:20-5#
Interviewerin Ja. #00:11:21-2#
Schülerin Und davon sind zwei davon rot. #00:11:22-4#
Interviewerin Sehr gut. Genau. Aber du hast recht, ein Drittel ist, man/ Ich weiß nicht, habt ihr kürzen schon 
gehabt jetzt? #00:11:27-8#
Schülerin Ja. #00:11:28-4#
Interviewerin Ja, nicht? #00:11:29-1#
Schülerin Und beim Kürzen (zeigt auf das Blatt), wenn man halt erst die große Zahl hat, dann schreiben wir es 
immer unter das Istgleich und wenn wir es haben dann über das Istgleich. Und dann rechnen wir dann immer Mal 
und das ist dann/ #00:11:41-4#
Interviewerin Genau. Und hier (zeigt auf das Blatt) die zwei Sechstel würde man normalerweise dann kürzen 
und würde eben ein Drittel auch rauskriegen, nicht? #00:11:46-2#
Schülerin Und dann schreiben wir die Zwei über das Istgleich. #00:11:48-7#
Interviewerin Die Zwei über das Istgleich? Warum die Zwei? Weil ihr das damit/ #00:11:51-3#
Schülerin Weil wir dann (zeigt auf das Blatt) mit zwei multiplizieren.  #00:11:53-3#
Interviewerin Okay. Sehr gut, alles klar. (blättert eine Seite weiter) So, dann ist das ganz easy für dich. Ich 
habe dir jetzt hier mal eine halbe Pizza hingemalt. Was ist denn die Hälfte von einhalb? #00:12:00-4#
Schülerin (..) Ein Viertel. #00:12:01-5#
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Interviewerin Ein Viertel. Magst du mir das mal einzeichnen, wie das dann aussieht? (Schülerin zeichnet, 5 
sek.) Mhm (zustimmend), aber ich habe dir hier (zeigt auf das Blatt) so die halbe Pizza/ Was wäre denn die Hälfte 
von da? #00:12:13-1#
Schülerin Da. #00:12:13-9#
Interviewerin DAS eher, nicht? (.) Ja, genau, nicht? Dann machen wir das hier drüben mal weg. (radiert, 2 
sek.) Aber du hast es natürlich richtig gesagt. Okay. Jetzt hier das Andere. (blättert eine Seite weiter) Ich habe hier 
eine Viertel Pizza eingezeichnet, was ist denn das Doppelte von ein Viertel? #00:12:26-4#
Schülerin Ein Halbes. #00:12:27-7#
Interviewerin (Schülerin zeichnet, 7 sek.) Sehr gut. Super. (blättert eine Seite weiter) Okay. So, jetzt 
brauchen wir hier mal (legt einen roten und einen blauen Buntstift vor die Schülerin)/ Das musst du jetzt nicht ganz 
genau ausmalen, nur, dass ich erkennen kann, was du meinst, ja? (.) Hier sind sechszehn Kästchen. Male mir mal 
bitte die Hälfte der sechszehn Kästchen in rot aus. (Schülerin malt, 9 sek.) Mhm (zustimmend). Jetzt haben wir hier 
noch weiße Kästchen, von den weißen bitte auch mal die Hälfte in Blau. (Schülerin malt, 7 sek.) Mhm (zustimmend). 
(.) Wie viel von den Kästchen ist jetzt blau angemalt? #00:13:10-5#
Schülerin (..) Ein Viertel. #00:13:13-4#
Interviewerin Ein Viertel. Warum? #00:13:14-7#
Schülerin Weil (.) insgesamt (zeigt auf das Blatt) sind es vier Viertel und drei davon sind nicht blau angemalt 
(zeigt auf das Blatt) und deshalb bleibt noch ein Viertel übrig. #00:13:21-7#
Interviewerin Okay, sehr gut. Auch hier könnte man, wenn man wollte, einen anderen Bruch sagen. 
#00:13:25-6#
Schülerin (.) Vier Sechszehntel. #00:13:28-7#
Interviewerin Sehr gut, ja. (lacht) Sehr schön. Einwandfrei. (blättert eine Seite weiter) (.) Okay. (.) So, jetzt 
hattest du mir hier vorhin schon einmal, ehm, beim Falten zwei Drittel gezeigt, kannst du das nochmal irgendwie 
raussuchen? #00:13:39-9#
Schülerin (.) Ehm. (Schülerin nimmt das in Drittel gefaltete Blatt und zeigt zwei Drittel, 2 sek.) Das. 
#00:13:42-2#
Interviewerin Genau. Was ist denn die Hälfte von zwei Dritteln? #00:13:44-7#
Schülerin (.) Zwei Drittel. (...) Ein Sechstel? #00:13:50-2#
Interviewerin (..) Warum? #00:13:54-3#
Schülerin (.) Oder nein. #00:13:55-1#
Interviewerin Oder nein? #00:13:57-3#
Schülerin (lacht) (7 sek.) Ein Drittel. #00:14:05-7#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend). Warum? #00:14:07-4#




Schülerin Und wenn man zwei/ Von zwei die Hälfte nimmt (fährt mit dem Finger die Faltkante entlang), ist es 
eins. #00:14:13-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:14:14-2#
Schülerin Und das ist dann ein Drittel. #00:14:15-2#
Interviewerin Okay. Und warum nicht/ Was hattest du gerade noch, zwei Sechstel? #00:14:18-6#
Schülerin Ehm. (.) Weil (.) das dann/ (.) Naja, man hat zwar dasselbe raus, (.) wenn man das (knickt ein Drittel 
zur Hälfte ab) jetzt nochmal durch zwei teilen würde/ #00:14:29-2#
Interviewerin Ja? #00:14:29-3#
Schülerin Dann wären das ja zwei Sechstel. #00:14:31-3#
Interviewerin Ja. #00:14:32-9#
Schülerin Und deshalb/ (.) Aber besser wäre es/ Ehm. Ein Drittel. #00:14:36-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Okay. #00:14:37-0#
Schülerin Das ist auch leichter zu verstehen, //deshalb ein Drittel.//  #00:14:38-4#
Interviewerin //Okay//, ja, super. (blättert eine Seite weiter) Alles klar. So, jetzt hier nochmal. (.) Ehm, das 
Zeichen solltest du auch aus der Grundschule kennen, größer als, kleiner als und Istgleich. #00:14:46-1#
Schülerin Ja. (nickt) #00:14:46-8#
Interviewerin Ja? Das müsste jetzt in den Kreis hier eingetragen werden. (.) Drei Viertel und einhalb. (.) 
Größer als, kleiner als oder Istgleich? Was passt denn da (.) //rein//? #00:14:56-2#
Schülerin //Ehm. (nimmt den Stift)// Das (zeigt auf das Blatt) ist größer, weil (.) es sind drei Viertel und das 
(zeigt auf das Blatt) ist nur ein Halbes. #00:15:00-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend), aber woher weißt du das? Weil eigentlich/ #00:15:03-0#
Schülerin Weil drei Viertel (zeigt auf das Blatt), wenn man einen Kreis hat/ #00:15:05-4#
Interviewerin Ja. #00:15:06-2#
Schülerin Ist das fast das Ganze. #00:15:07-2#
Interviewerin Ja. #00:15:07-9#
Schülerin Fehlt nur noch ein Viertel und das Andere ist nur die Hälfte. #00:15:10-7#
Interviewerin Sehr gut. (Schülerin schreibt, 2 sek.) Gut. Und ein Drittel und einhalb? #00:15:17-0#
Schülerin (.) Ein Halbes ist größer, weil ein Drittel wäre dann weniger/ #00:15:20-5#
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Interviewerin Mhm. #00:15:20-9#
Schülerin Wenn man nämlich ein Halbes hat (zeigt mit der Handfläche eine Hälfte), dann ist ein Drittel (dreht 
die Handfläche ein wenig) noch weniger als das. #00:15:24-8#
Interviewerin Okay. Gut.  #00:15:25-9#
Schülerin (Schülerin schreibt, 2 sek.) Ehm, falsch rum. #00:15:30-3#
Interviewerin Kannst du auch durchstreichen. Hier habe ich einen Radiergummi. (radiert) So. (Schülerin 
schreibt, 2 sek.) Und einhalb und vier Achtel? #00:15:38-9#
Schülerin (..) Das ist dasselbe, weil wenn ich jetzt (.) eins (zeigt auf das Blatt) mit vier multipliziere, komme ich 
auf vier. Wenn ich zwei (zeigt auf das Blatt) mit vier multipliziere ist das acht und da habe ich dann erweitert. 
#00:15:49-4#
Interviewerin Sehr gut. (Schülerin schreibt, 2 sek.) Super. (blättert eine Seite weiter) So, dann meine letzte 
Frage schon. (.) Kannst du mir mal hier vier Drittel (.) in den Kreis hier einzeichnen, oder ich habe dir auch mehrere 
Kreise angeboten. #00:16:02-7#
Schülerin (..) Ehm. (..) Ich brauche drei Teile (zeigt auf das Blatt) vom Kreis. #00:16:09-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:16:10-5#
Schülerin (.) Also ungefähr hier. (zeichnet, 4 sek.) Und hier. #00:16:17-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:16:18-8#
Schülerin (..) Und (5 sek.) da sind wir doch schon über einem Ganzen, oder? (.) Weil man hat ja (zeigt auf das 
Blatt) (.) vier Drittel und drei Drittel ist ja eigentlich das Ganze. #00:16:35-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:16:35-7#
Schülerin Also hat man das Ganze (zeigt auf das Blatt) und eins mehr. #00:16:38-4#
Interviewerin Okay, wie sieht das dann aus, eins mehr? #00:16:41-3#
Schülerin (.) Ehm. Vier Teile. #00:16:42-7#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend). #00:16:43-9#
Schülerin (.) Und dann muss man halt die vier anmalen. (lächelt) #00:16:47-7#
Interviewerin (..) Okay. Na dann mach' mal. (.) Vier Drittel. #00:16:51-0#
Schülerin (zeichnet, 7 sek.) Aber das sind ja dann eigentlich vier Viertel. #00:17:02-3#
Interviewerin Mhm? #00:17:02-8#
Schülerin (.) Also drei Drittel wären das ganze von dem (zeigt auf den ersten Kreis). #00:17:06-0#
Interviewerin Ja. #00:17:06-8#
10
Schülerin Und das ist dann genau in der Hälfte (.) von dem (zeigt auf den zweiten Kreis). #00:17:09-7#
Interviewerin (.) Also von dem da drüben (zeigt auf den zweiten Kreis) nochmal die Hälfte dazu? 
#00:17:12-8#
Schülerin (.) Nein, also von DEM (zeigt auf den ersten Kreis)/ #00:17:14-8#
Interviewerin Ja? #00:17:15-6#
Schülerin Noch ein Teil von dem (zeigt auf den ersten Kreis). (.) Von so einem. #00:17:18-9#
Interviewerin Von so einem, okay? #00:17:20-3#
Schülerin Und das wären dann vier Drittel. #00:17:21-5#
Interviewerin Also dann machen wir das nochmal weg (radiert, 3 sek.) und dann gucken wir nochmal. 
#00:17:26-1#
Schülerin (.) Mhm (zustimmend). #00:17:27-3#
Interviewerin (.) Wie müsste das aussehen, vier Drittel? (stützt den Kopf auf die Hand, 13 sek.) Na sag' 
nochmal, was du gerade gesagt hast. (..) Das/ #00:17:46-6#
Schülerin Man hat hier (zeigt auf den ersten Kreis) drei Drittel. #00:17:48-2#
Interviewerin Richtig. #00:17:48-8#
Schülerin Und man braucht noch eins von denen mehr. #00:17:50-7#
Interviewerin Genau. (.) Na dann. (...) Also wir malen den Kreis (zeigt auf den ersten Kreis) praktisch ganz 
aus und wie viel von dem nächsten Kreis? #00:17:58-2#
Schülerin (malt, 3 sek.) Und von dem nächsten Kreis nochmal (zeichnet, 4 sek.) so viel. #00:18:08-5#
Interviewerin Okay, genau. Dann mal' das mal noch mit an. (Schülerin malt, 3 sek.) Und was ist das jetzt für 
ein Teil von dem zweiten Kreis? //Wie viel ist// /#00:18:15-0#
Schülerin (.) Das ist //ein Drittel//. #00:18:17-2#
Interviewerin Ein Drittel, genau. Ja? Sehr gut. #00:18:19-0#
Schülerin Also drei Drittel plus ein Drittel sind vier Drittel. #00:18:21-4#
Interviewerin Sehr gut, genau. Super. Und bei dem zweiten Beispiel: Drei Halbe, wie sieht das bitte aus? 
#00:18:25-7#
Schülerin Also das sind (malt) zwei Halbe. #00:18:28-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:18:29-1#
Schülerin (malt) Und dann hat man erstmal zwei Halbe. #00:18:31-3#
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Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:18:31-6#
Schülerin Und dann braucht man noch ein Halbes von hier. (malt) #00:18:34-3#
Interviewerin Sehr gut. //Okay.// #00:18:35-9#
Schülerin //Weil zwei// plus ein Halbes sind halt drei Halbe. #00:18:38-3#
Interviewerin Sehr gut. Das war es auch schon. Meine Frage jetzt noch: Jetzt habe ich dich ein paar Dinge 
zu Brüchen gefragt, gibt es denn jetzt noch irgendwas, weil du gesagt hast, ihr hattet das schon in der Schule? Wo 
du vielleicht sagst: "Mensch, das weiß ich aber auch schon von Brüchen, das kann ich dir jetzt noch erzählen!"? 
#00:18:50-7#
Schülerin (.) Ehm. (lacht) (legt den Stift weg) (.) Ich war zwar manchmal nicht da, aber ich habe es nachgeholt 
und mir fiel es auch dann gar nicht so leicht. Ich kann ja mal mein Mathebuch holen, was wir da jetzt für Brüche im 
Unterricht gerechnet haben. (steht auf)  #00:19:03-6#




Interviewerin Jetzt geht es los, genau. Okay. Guck' mal. (.) Darum soll es heute gehen. (.) Um solche Sachen
hier. (zeigt auf das Blatt) #00:00:07-4#
Schüler Brüche. #00:00:07-6#
Interviewerin Richtig. (.) Kannst du das mir dann schon vorlesen? #00:00:10-4#
Schüler (.) Also, die Hälfte, das/ Also ein Zweitel (.) ist die Hälfte. (zeigt auf das Blatt) Drei Viertel ist ein
Dreiviertel halt (rutscht auf dem Stuhl hin und her und fasst sich an den Kopf), //wie es gesagt// wird und ein Drittel, 
ja. #00:00:24-2#
Interviewerin //Ja, richtig.// Genau. (.) So spricht man das (zeigt auf das Blatt), nicht? #00:00:27-1#
Schüler //Ja.// #00:00:27-6#
Interviewerin //Genau//, das ist einfach. Habt ihr denn in der Schule jetzt schon damit angefangen?
#00:00:29-9#
Schüler Mhm (zustimmend). (nickt) #00:00:30-7#
Interviewerin Ja? Habt ihr schon losgelegt mit Brüchen? (blättert eine Seite weiter) Na dann kann man ja mal
gucken, wie das läuft. (legt einen Bleistift vor den Schüler) Dann fällt es dir vielleicht recht leicht, was wir hier heute
(Schüler nimmt den Stift)/ Was ich dich da frage. Und zwar hier vorne: Kannst du mir mal bitte einen viertel Meter in 
Zentimeter umrechnen? #00:00:43-7#
Schüler (.) Okay. #00:00:45-0#
Interviewerin (Schüler schreibt, 5 sek.) Mhm (zustimmend). Warum, wie kommst du darauf? Fünfundzwanzig
Zentimeter? #00:00:53-3#
Schüler Weil ein Viertel/ Also da teilt man quasi die hundert durch vier. #00:00:59-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Und hundert ist was? #00:01:02-5#
Schüler Ehm. #00:01:03-9#
Interviewerin Hundert Äpfel, hundert Bananen? #00:01:04-9#
Schüler Ehm, also es sind hundert Zentimeter (zeigt auf das Blatt), jetzt wenn man das umrechnet. (fährt sich
durch die Haare) #00:01:10-0#
Interviewerin Richtig. #00:01:10-6#
Schüler Und dann kann man das halt durch vier teilen, weil es ein Viertel ist und das sind dann fünfundzwanzig
Zentimeter. #00:01:15-6#
Interviewerin Super, und dann ein halber Meter in Zentimeter. (Schüler schreibt, 5 sek.) Mhm (zustimmend).
Fünfzig Zentimeter. Warum? Auch da nochmal kurz. #00:01:27-2#
Schüler (spielt mit dem Stift) Weil wieder gesagt, wenn man hundert Zentimeter hat und da ist es jetzt
die Hälfte, sind es fünfzig Zentimeter. #00:01:35-0#
Transkript ID 85
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Interviewerin Super. Drei Viertel, ein dreiviertel Meter? (Schüler schreibt, 4 sek.)  Mhm (zustimmend), wie 
geht das jetzt nochmal? (Schüler lacht) (Interviewerin lacht auch)  #00:01:44-3#
Schüler Also wenn man das wieder umrechnet in hundert Zentimeter und das dann (.) halt mit drei Viertel, das 
sind dann jetzt dreimal so viel wie das (zeigt mit dem Stift auf das Blatt), wie das Erste. Das sind dann fünfundsiebzig 
Zentimeter.  #00:01:59-2#
Interviewerin Super. Und das Letzte hier, ein zehntel Meter in Zentimeter. (Schüler schreibt, 2 sek.) Mhm 
(zustimmend). #00:02:06-2#
Schüler Das sind zehn Zentimeter, weil wenn man die Hundert durch zehn/ Also wenn man hundert Zentimeter 
durch zehn Zentimeter teilt, hat man zehn Zentimeter. #00:02:16-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend), also wenn man hundert durch zehn teilt (zeigt auf das Blatt), nicht? 
#00:02:19-2#
Schüler Ja. #00:02:19-3#
Interviewerin Genau, sehr gut, super. (blättert eine Seite weiter) Na das geht ja flott. Jetzt hier mit der 
Uhrzeit. (.) Eine dreiviertel Stunde, wie viele Minuten sind denn das bitte? #00:02:25-9#
Schüler Fünfundvierzig Minuten. #00:02:27-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schüler schreibt, 2 sek.) Warum fünfundvierzig Minuten? #00:02:30-6#
Schüler Weil eine Stunde hat sechszig Minuten (.) und ein Vier/ Also, wenn man jetzt nur ein Viertel dastehen 
hätte (zeigt mit dem Stift auf das Blatt), wie hier unten, das sind halt fünfzehn Minuten und das kann man dann sich 
halt so umrechnen. #00:02:44-0#
Interviewerin Genau, na dann kannst du hier unten (zeigt auf das Blatt) gleich das hinschreiben, dann hast 
du die Lösung schon gesagt. (Schüler schreibt, 3 sek.) Und dann nur noch dazwischen: Eine halbe Stunde? (Schüler 
schreibt, 4 sek.) Genau. So, (.) das denke ich mal, ist jetzt klar. Dass man das dann nur noch halbieren muss. (.) 
Okay, jetzt mal andersrum. (blättert eine Seite weiter und macht mit der Hand eine Drehbewegung) Kannst du mir 
das jetzt bitte mal in Meter umrechnen? (.) Also in Meter umrechnen und wenn es geht, (.) auch mit diesen Brüchen 
darstellen. Fünfzig Zentimeter, wie viele Meter sind das? #00:03:11-2#
Schüler (schreibt) Okay. #00:03:11-8#
Interviewerin (Schüler schreibt, 6 sek.) Mhm (zustimmend). Ein halber Meter. Warum? #00:03:18-7#
Schüler (.) Weil, ehm, (versteckt beide Hände unter dem Tisch) also ein Meter sind hundert Zentimeter und die 
Hälfte davon sind fünfzig Zentimeter. #00:03:26-0#
Interviewerin Super. Und fünfundsiebzig Zentimeter in Meter umgerechnet? (Schüler schreibt, 7 sek.) Mhm 
(zustimmend). #00:03:36-1#
Schüler Das ist ein dreiviertel Meter, weil fünfundsiebzig Zentimeter ist ein dreiviertel (spielt mit dem Stift)/ Ehm, 
also/ (.) Ehm. (lacht) #00:03:45-9#
Interviewerin (.) Ein dreiviertel Meter, genau. Das hast du hingeschrieben. (..) Kannst du da auch irgendwas 
rechnen oder weißt du das einfach so? #00:03:52-6#
Schüler Also, (.) ich weiß das eigentlich einfach so. (lacht) #00:03:56-7#
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Interviewerin Mhm (zustimmend). Von der Schule/ Von der Grundschule noch, oder? #00:03:59-4#
Schüler Na (.) Brüche hatten wir erst jetzt auf dem Gymnasium. (spielt mit dem Stift) #00:04:03-1#
Interviewerin Okay. Na eigentlich habt ihr das (zeigt auf das Blatt) schon in der Grundschule gemacht sowas. 
#00:04:06-8#
Schüler (.) Achso, ja, am Ende! Ja. #00:04:09-3#
Interviewerin Mhm. Okay. (.) Na gut, wir gucken mal. Zwanzig Zentimeter, das bitte mal in Meter umrechnen. 
#00:04:14-1#
Schüler Okay. (Schüler schreibt, macht eine Pause, schreibt weiter, macht wieder eine Pause, 25 sek.) Ach 
nein. #00:04:41-9#
Interviewerin Streich' es durch, die Zeile ist lang genug. (Schüler schreibt, 6 sek.) Mhm (zustimmend). 
#00:04:51-5#
Schüler Ein Fünftel. #00:04:52-5#
Interviewerin Ein fünftel Meter. Hast jetzt du ja doch ein bisschen überlegen müssen. Was hast du denn jetzt 
im Kopf gedacht? #00:04:57-3#
Schüler Na, ehm, ich war mir nicht so ganz sicher. (lächelt und stützt den Kopf auf die Hand)  #00:05:00-8#
Interviewerin Ja? #00:05:01-2#
Schüler Ja. Weil ich den Nenner und den Zähler verwechselt habe, also/ #00:05:05-7#
Interviewerin Okay. #00:05:06-0#
Schüler (zeigt auf das Blatt) Also die Fünf, also DIE, habe ich mit der Eins vertauscht. #00:05:07-7#
Interviewerin Mhm. #00:05:10-0#
Schüler (lässt den Stift aus der Hand fallen) Ups. #00:05:11-2#
Interviewerin Aber die Fünf war dir ziemlich schnell klar. Warum die Fünf? #00:05:14-0#
Schüler Weil wenn man hundert durch fünf teilt, hat/ Also hundert Zentimeter durch fünf teilt, hat man zwanzig 
Zentimeter. #00:05:21-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Und warum muss die Fünf jetzt unten hin? (.) Und nicht oben, wie //
du das// erst falsch gemacht hattest? (.) Kannst du das nochmal erklären? #00:05:29-7#
Schüler //Ehm.// Ehm, weil/ (stützt den Kopf auf die Hand) Weil wenn man dann/ Da hätte man sonst fünfmal die 
Zwanzig und das wäre ja dann ein Meter. #00:05:38-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. (...) Also das muss unten hin? #00:05:43-6#
Schüler (.) Ja. #00:05:45-3#
Interviewerin (..) Weil? #00:05:47-9#
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Schüler Ehm.  (lächelt) #00:05:48-6#
Interviewerin Mhm. (5 sek.) Na überleg' mal hier. Hier oben (zeigt auf das Blatt) hast du? (.) Einhalb. 
#00:05:58-5#
Schüler Mhm (zustimmend). (nickt) #00:05:59-1#
Interviewerin (...) Was machst du denn da mit den hundert Zentimetern? #00:06:03-2#
Schüler Da teile ich sie durch zwei. #00:06:04-9#
Interviewerin Richtig. Und was machst du denn dann wahrscheinlich hier? #00:06:07-2#
Schüler Durch fünf teilen. #00:06:08-8#
Interviewerin Richtig. Und deswegen muss das unten hin, nicht? Weil die untere Zahl sagt dir, wie viele Teile 
du machst, nicht? #00:06:13-4#
Schüler Ja.  #00:06:14-6#
Interviewerin Okay, gut. Super. (blättert eine Seite weiter) Jetzt mal (.) einzeichnen. Kannst du mir mal bitte/ 
#00:06:18-4#
Schüler (.) Muss das jetzt ganz genau sein //oder// / #00:06:21-2#
Interviewerin //Nein.// Nein. Nur so, dass ich weiß, dass du es verstanden hast. Ein Viertel des Kreises, wie 
viel ist denn das? (Schüler malt, 6 sek.) Mhm (zustimmend). //Okay, was hast du jetzt gemacht?//  #00:06:33-5#
Schüler //Das ist ein Viertel.// Also ich habe mir das so ungefähr eingezeichnet und das ein Viertel habe ich jetzt 
so (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) ausgemalt, also/ #00:06:40-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Und was hast du denn eingezeichnet, kannst du das nochmal genauer 
beschreiben? #00:06:44-3#
Schüler Also ich habe den ganzen Kreis in vier Teile eingeteilt. (spielt mit dem Stift) #00:06:48-7#
Interviewerin Richtig. Und wie viele davon hast du dann markiert? #00:06:51-8#
Schüler Eins. #00:06:52-6#
Interviewerin Genau. Und dann ein Dreiviertel des Kreises, zweite Aufgabe. (Schüler malt, 17 sek.) Mhm 
(zustimmend). Und auch jetzt: Was hast du gezeichnet und //was hast du angemalt//? #00:07:16-5#
Schüler //Jetzt habe ich den// Kreis wieder in vier Teile eingezeichnet und habe drei Teile von vieren ausgemalt, 
also ein Dreiviertel. #00:07:24-6#
Interviewerin Richtig. So, ein Achtel des Kreises. (.) Was muss man denn da machen? (Schüler malt, 8 sek.) 
Mhm (zustimmend). (Schüler malt, 5 sek.) Und was hast du jetzt hier nochmal gemacht? #00:07:45-6#
Schüler Jetzt habe ich den Kreis in acht Teile geteilt und habe eins ausgemalt. #00:07:49-2#
Interviewerin Okay. Und dann das Letzte. Drei Achtel. Sollte dann auch (..) klappen für dich, nicht? (Schüler 
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malt, 12 sek.) Super. Auch hier nochmal kurz die Erklärung. #00:08:09-1#
Schüler (.) Also hier habe ich den Kreis wieder in acht Teile geteilt und habe drei davon ausgemalt. #00:08:15-4#
Interviewerin Super. Sehr gut. Sehr schön. (blättert eine Seite weiter) So, jetzt kannst du mal den Stift zur 
Seite legen. (Schüler legt den Stift beiseite) Jetzt habe ich hier Papier zum Falten für dich. (zeigt Schüler ein 
rechteckiges Blatt Papier) Kannst du mir das mal bitte so falten, dass du mir ein Viertel des Blattes zeigen kannst? 
#00:08:26-5#
Schüler (Schüler faltet Papier erst zur Hälfte und dann nocheinmal zur Hälfte, 17 sek.) So? #00:08:44-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Okay. Das ist ein Viertel, sehr schön. Und drei Viertel des Blattes? (.) 
Kannst du mir das auch an dem zeigen oder brauchst du ein Neues? #00:08:50-9#
Schüler (.) Es geht auch an dem. (faltet das Blatt auseinander) #00:08:53-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend).  #00:08:53-4#
Schüler (..) Mhm. (fässt sich an den Kopf) (...) Also. (klappt ein Viertel nach hinten weg) (.) So. #00:09:01-6#
Interviewerin Genau. (.) Richtig, nicht? So wie du vorhin schon bei dem Kreis erklärt hast, drei von den vier 
Teilen, nicht? #00:09:07-5#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:09:07-7#
Interviewerin Ein Drittel. (..) Da nimmst du vielleicht besser ein Neues, mhm? (reicht dem Schüler ein neues 
Papier) #00:09:13-0#
Schüler Ja. (beide lachen) #00:09:13-7#
Interviewerin (..) Ein Drittel des Blattes. #00:09:18-4#
Schüler (faltet das Blatt in drei Teile, wobei eines dreutlich größer ist als die anderen beiden, 30 sek.) Ach nein, 
das war zu viel. #00:09:49-2#
Interviewerin Mhm, was muss denn/ Was ist denn hier falsch? #00:09:52-3#
Schüler Na ich habe/ Ich muss die Teile größer machen. Also hier, die (zeigt auf die beiden kleineren Teile). 
#00:09:57-0#
Interviewerin Mhm, mhm (zustimmend). Warum? (.) Was muss man denn aus dem Papier machen, um ein 
Drittel zeigen zu können? #00:10:02-3#
Schüler (.) Drei un/ Also drei gleich große Teile. #00:10:05-7#
Interviewerin Richtig. Das ist ein bisschen schwierig, nicht? #00:10:07-9#
Schüler Ja. (lächelt) #00:10:08-3#
Interviewerin Soll ich dir da mal einen Trick verraten? #00:10:09-3#
Schüler //Ja.// #00:10:10-0#
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Interviewerin //Wie das geht//, ja. Weil wenn du mir schon sagst, dass es drei gleiche Teile sein müssen, hast 
du es ja schon verstanden. (.) Und zwar musst du jetzt versuchen, (.) damit die drei Teile gleich sind, sagt man, 
müssen die deckungsgleich sein. Das heißt, sie müssen genau übereinander passen, ja? Wie bei dem Viertel, hier 
hast du vier gleiche Teile gemacht (zeigt auf das geviertelte Blatt). Und die waren alle vier übereinander, ja? Und jetzt 
müssen wir hier gucken, dass man drei Teile übereinander kriegt, indem man das versucht, so ineinander zu 
schieben. (rollt das Blatt ineinander) (.) Langsam zu drücken und nochmal ein bisschen zu schieben und nochmal zu 
drücken und ein bisschen zu schieben. #00:10:37-4#
Schüler Ah! #00:10:37-7#
Interviewerin So, und dann kann man gucken, dass das, (..) wenn es geht, (.) drei gleiche Flächen sind, ja? 
(faltet das Blatt so, dass drei Viertel entstehen) Okay. So. Und dann haben wir jetzt (faltet das Blatt auf)/ (..) Die ist ja 
auch nicht ganz sauber gefaltet, aber //zumindest// ungefähr. #00:10:51-2#
Schüler //Ja.// Danke. #00:10:51-7#
Interviewerin (lacht) Und wie viel ist jetzt davon ein Drittel? #00:10:54-2#
Schüler Das. (zeigt auf ein Drittel) #00:10:55-7#
Interviewerin Okay. Und zwei Drittel? #00:10:56-8#
Schüler (...) Ehm. (dreht das gefaltete Blatt in den Händen, 2 sek.) Also. (..) Ehm. (knickt ein Drittel nach hinten 
weg, 2 sek.) Das. #00:11:06-8#
Interviewerin Richtig, nicht? Zwei davon. Okay. Also kannst du auch mir so zeigen und sagen "Das ist ein 
Drittel". (fährt die Faltkante bei einem Drittel nach) #00:11:12-8#
Schüler Mhm (zustimmend). #00:11:13-7#
Interviewerin Und diese beiden sind zwei Drittel, nicht? (fährt die Faltkante bei zwei Dritteln nach) 
#00:11:15-0#
Schüler Okay. #00:11:16-1#
Interviewerin Okay, super. (.) So, dann können wir schon weiter gucken. (blättert eine Seite weiter) So, jetzt 
habe ich dir hier auch mal wieder was eingezeichnet. (Schüler spielt mit dem Stift) Welcher Bruchteil von dem Kreis 
ist denn hier grau und von dem hier? #00:11:25-3#
Schüler (schreibt, 4 sek.) Ein Dreiviertel. #00:11:30-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend), warum? #00:11:31-6#
Schüler Weil (.) es sind vier Teile. Also der Kreis wurde in vier Teile geteilt und drei davon sind ausgemalt. 
#00:11:38-0#
Interviewerin Sehr gut. Und beim Zweiten? #00:11:39-5#
Schüler (schreibt, 4 sek.) Da ist es ein Fünftel. Da ist der Kreis in fünf Teile zerlegt und eins ist ausgemalt. 
#00:11:49-2#
Interviewerin Super, perfekt. Das klappt ja. (blättert eine Seite weiter) Jetzt habe ich keinen Kreis, sondern 
mal ein Viereck und ein Haus. Welcher Bruchteil ist denn hier bitte grau? #00:11:55-3#
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Schüler (schreibt, 4 sek.) Hier oben ist es ein Dreiviertel, weil es sind vier Teile und drei wieder ausgemalt. 
#00:12:05-5#
Interviewerin Sehr gut. #00:12:06-2#
Schüler (schreibt, 6 sek.) Und da sind es vier Fünftel, weil es sind fünf Teile und vier davon sind ausgemalt. 
#00:12:17-5#
Interviewerin Perfekt. Super, nicht? (blättert eine Seite weiter) (.) So, jetzt mal ein bisschen was Anderes. 
Jetzt haben wir hier neun Äpfel. (..) Wie viel ist denn ein Drittel von neun Äpfeln? #00:12:26-6#
Schüler (.) Das sind drei Äpfel. #00:12:28-3#
Interviewerin Warum? #00:12:29-7#
Schüler Weil neun durch drei ist gleich drei. #00:12:32-6#
Interviewerin Super, sehr gut. Darfst du mir einfach mal so einkreisen, dass ich da sehe das/ #00:12:36-9#
Schüler (malt) Die drei Äpfel oder? #00:12:37-7#
Interviewerin Genau, ja. Also ein Drittel.  #00:12:39-6#
Schüler Ja. #00:12:40-5#
Interviewerin Das sind ja dann die drei Äpfel, nicht? Sehr gut. Okay. (blättert eine Seite weiter) (.) So, jetzt 
habe ich hier sechs Punkte. #00:12:45-4#
Schüler Mhm (zustimmend). (stützt sich mit dem Kopf auf die Hände) #00:12:46-4#
Interviewerin Welcher Bruchteil von diesen sechs Punkten ist denn hier rot? #00:12:50-9#
Schüler (.) Ehm. (5 sek.) Zwei Sechstel? #00:13:00-1#
Interviewerin Sehr gut. Kannst du mir das mal aufschreiben bitte? (Schüler schreibt, 4 sek.) Man kann auch 
noch einen anderen Bruch sagen hier. #00:13:09-7#
Schüler Ein Drittel. #00:13:10-4#
Interviewerin Wie kommst du darauf? #00:13:12-2#
Schüler Na wenn man jetzt DIE (zeigt auf das Blatt)/ Das ist jetzt eine Farbe und das auch und das auch. (.) 
Und rot (zeigt auf das Blatt) ist eine Farbe von den dreien. #00:13:22-3#
Interviewerin Sehr gut, super. Darfst du auch sogar ein Drittel auch noch daneben schreiben. (Schüler 
schreibt, 5 sek.) Perfekt. So. Das ist jetzt wahrscheinlich leicht für dich. (blättert eine Seite weiter) (.) Ich habe hier 
versucht, mal einen halben Kuchen oder eine halbe Pizza zu zeichnen. (.) Was ist denn die Hälfte von einhalb? 
#00:13:39-5#
Schüler (.) Ein Viertel. #00:13:40-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Kannst du mir einzeichnen und auch den Bruch hinschreiben vielleicht. (.) 
Ungefähr, nicht? (Schüler schreibt, 4 sek.) Mhm (zustimmend), okay. (zeigt auf das Blatt) #00:13:52-0#
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Schüler Soll ich das ausmalen oder? #00:13:54-2#
Interviewerin Nein, das brauchst du nicht. Aber du kannst mir jetzt hier vorne nochmal (Schüler schreibt, 2 
sek.) das Viertel hinschreiben oder die Hälfte von ein Viertel. (.) Genau. (blättert eine Seite weiter) So, jetzt haben wir 
hier ein Viertel. Was ist denn dann das Doppelte von ein Viertel? #00:14:04-0#
Schüler Einhalb. #00:14:05-1#
Interviewerin Sehr gut. Magst du mir das auch zeichnen und dann auch den Bruch nochmal hinschreiben. 
(Schüler schreibt, 4 sek.) Super. (..) Eine Einheit wollten wir noch, nicht? Genau. Ja. Okay. Dann schreib' mal noch 
einhalb hin und dann ist es super. (Schüler schreibt, 3 sek.) Klasse. So, jetzt brauchen wir mal den roten und den 
blauen Stift hier. (Schüler legt den Bleistift beiseite und nimmt den roten und den blauen Stift) Jetzt siehst du hier 
sechszehn Kästchen. #00:14:27-6#
Schüler Mhm. #00:14:28-3#
Interviewerin Mal mir mal bitte die Hälfte der sechszehn Kästchen aus. (Schüler malt, 39 sek.) Klasse. Okay. 
Jetzt haben wir noch ein paar weiße Kästchen hier. (Schüler legt den roten Stift zur Seite und nimmt den roten) 
Kannst du mir mal von den weißen Kästchen bitte auch nochmal die Hälfte in blau ausmalen? (Schüler malt, 26 sek.) 
Super, okay. (.) Wie viel von den Kästchen ist denn jetzt blau angemalt? #00:15:46-7#
Schüler (.) Ehm. Ein Viertel. #00:15:49-4#
Interviewerin Ein Viertel, sehr gut. Warum? #00:15:51-0#
Schüler (.) Weil (.) wenn man jetzt/ Also jede Reihe als (zeigt auf das Blatt)/ (..) Also/ (.) DAS Rechteck und 
jede Reihe ist ein Teil vom Rechteck und das ist jetzt in vier Teile eingeteilt, (zeigt auf das Blatt) wenn man das so 
sieht. Also das ein Teil, das, das und das. (zeigt nacheinander auf verschiedene Punkte des Blattes) #00:16:09-4#
Interviewerin Genau. #00:16:10-2#
Schüler Und dann ist ein Teil von den vieren, also ein Viertel, (.) ist dann halt blau ausgemalt. #00:16:16-3#
Interviewerin Perfekt. Super. (blättert eine Seite weiter) (.) So, jetzt haben wir das von vorhin nochmal. (...) 
Wir hatten das vorhin schon einmal, aber kannst du mir nochmal versuchen, das so zu falten, dass du mir zwei Drittel 
davon zeigen kannst? (reicht dem Schüler wieder ein rechteckiges Blatt) #00:16:28-7#
Schüler (faltet das Blatt in Viertel, 17 sek.) Oh, Mist. #00:16:47-8#
Interviewerin Mist. #00:16:48-6#
Schüler Sind vier Teile geworden. (lacht) #00:16:49-5#
Interviewerin (lacht) Zwei zusammengeschoben, nicht? Okay, müssen wir mal das mit dem Rechteck 
machen hier. (nimmt ein neues Blatt) (.) Also jetzt musst du gucken, dass nur drei übereinander sind, ja? (zeigt es 
nochmal vor) (.) Okay? //Magst// du das mal versuchen? (gibt dem Schüler das Blatt) #00:16:59-6#
Schüler //Ja.// (nimmt das Blatt) #00:16:59-0#
Interviewerin (Schüler faltet, 6 sek.) Okay. (.) So. (.) Und was sind jetzt zwei Drittel? #00:17:09-8#
Schüler (..) Das. (zeigt zwei Teile des Blattes) #00:17:10-9#
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Interviewerin Und was ist die Hälfte von zwei Dritteln? #00:17:12-9#
Schüler (.) Mhm. (.) Ein Drittel? #00:17:16-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend), genau. Sehr gut, ja? Super. Das kannst du hier (zeigt auf den Papierstapel 
an der Seite) mit dazu legen. (.) (Schüler legt Blatt auf Papierstapel) So, jetzt mal noch (blättert eine Seite weiter)/ 
#00:17:21-6#
Schüler Vergleichen? #00:17:22-6#
Interviewerin Ja, richtig. (Schüler nimmt sich einen Stift) Größer als, kleiner als oder istgleich, was muss 
denn hier dazwischen? #00:17:26-6#
Schüler (schreibt) Also da muss das "größer als" hin. #00:17:29-0#
Interviewerin Drei Viertel ist größer als einhalb. Warum? #00:17:30-9#
Schüler Weil/ #00:17:32-4#
Interviewerin Oder wie kommst du darauf? #00:17:33-8#
Schüler Wenn man jetzt zum Beispiel einen Kuchen in vier Stücke teilt, dann sind/ wären hier drei ausgemalt 
(zeigt weiter unten auf das Blatt) und hier wären nur zwei ausgemalt (zeigt weiter oben auf das Blatt). #00:17:43-2#
Interviewerin Super, okay. Ein Drittel und einhalb. #00:17:46-0#
Schüler (schreibt, 6 sek.) Ehm. (nimmt den Radiergummi, legt ihn dann aber wieder weg, 4 sek.) Nein, doch 
nicht. #00:17:58-8#
Interviewerin (schreibt, 4 sek.) Ein Drittel ist kleiner als einhalb. //Warum?// #00:18:04-4#
Schüler //Ja.// Weil/ #00:18:05-6#
Interviewerin Was hast du nochmal überlegt? Was hast du da (.) kurz im Kopf gehabt? #00:18:08-9#
Schüler Na weil ich gedacht habe (lächelt), (.) ehm/ Weil ich nochmal kurz/ (fasst sich mit der Hand an den Kopf, 
4 sek.) Weil wenn ich jetzt den Kuchen in drei Stücke teile/ #00:18:20-5#
Interviewerin Ja. #00:18:21-2#
Schüler Dann habe ich ja (zeigt auf das Blatt) jetzt (.) ungefähr (.) dreiunddreißig, also, ehm, also von hundert/ 
#00:18:28-8#
Interviewerin Mhm. #00:18:29-9#
Schüler Hätte ich da (zeigt auf das Blatt) jetzt dreiunddreißig. #00:18:31-8#
Interviewerin Ja. #00:18:32-0#
Schüler Da habe ich nun nochmal kurz nachgedacht, weil das fünfzig waren und da //habe// ich nochmal kurz 
nachgedacht. #00:18:37-8#
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Interviewerin //Okay, sehr gut.// Einhalb und vier Achtel. #00:18:40-5#
Schüler (schreibt, 4 sek.) Das ist das Istgleich, also weil/ Wenn man Brüche/ Die kann man auch/ (.) Das ist jetzt 
(zeigt auf das Blatt) zum Beispiel der viermal so hohe Bruch von dem. (.) Von einhalb. #00:18:56-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (.) Okay. (..) Und du hast irgendwie angefangen: Brüche kann man auch? 
#00:19:02-6#
Schüler Also/ (lehnt sich nach vorne) #00:19:03-9#
Interviewerin Was kann man da machen? #00:19:04-9#
Schüler (.) Na ehm. (.) Zum Beispiel (.) zwei Viertel (zeigt auf das Blatt) wäre jetzt auch das Gleiche wie das. 
Ehm. (.) #00:19:14-4#
Interviewerin Aha. #00:19:15-5#
Schüler Und das. #00:19:15-6#
Interviewerin Okay. #00:19:16-5#
Schüler Weil man die verdoppeln kann. #00:19:19-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Okay. Gut. Aber auf jeden Fall ist richtig, einhalb und vier Achtel, ja? 
(blättert eine Seite weiter) (.) So, jetzt wird es nochmal ein bisschen komplizierter, aber ist schon die letzte Frage, die 
ich an dich habe. (.) Kannst du mir hier (zeigt auf das Blatt) vier Drittel einzeichnen? #00:19:31-6#
Schüler (...) OKAY. (spielt mit dem Stift) #00:19:34-7#
Interviewerin (Schüler malt, 12 sek.) Mhm (zustimmend). (Schüler malt, 10sek.) Okay, was hast du jetzt 
gemacht? #00:19:58-8#
Schüler (.) Ich habe, (.) also, jeden Kreis in drei Teile gemacht. #00:20:03-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:20:04-2#
Schüler Und (.) weil ein Kreis (zeigt auf das Blatt) nicht ausreicht, um die Ganzen, ehm, (.) also vier Drittel 
einzuzeichnen, nimmt man halt einen Neuen und (.) das sind insgesamt (zeigt auf das Blatt) sechs Teile (.) und 
davon habe ich vier ausgemalt und drei ist die Hälfte von sechs. #00:20:24-6#
Interviewerin Mhm. Mhm. #00:20:26-5#
Schüler Dadurch, dass ich dort bei dem/ #00:20:27-2#
Interviewerin Da unten steht jetzt aber drei Halbe, ja. Wie sehen denn drei Halbe aus? #00:20:31-1#
Schüler (malt, 17 sek.) So. #00:20:48-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. #00:20:50-1#
Schüler Ehm, also ich habe jeden Kreis in/ (spielt mit dem Stift) Also nein. In zwei Hälften geteilt (.) und ein Kreis 
reicht nicht aus, deswegen habe ich den zweiten auch geteilt und da habe ich dann drei Zwei/ Also drei mal/ Drei 
Zweitel. #00:21:07-1#
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Interviewerin Drei Halbe sagt man da. #00:21:08-7#
Schüler Ja. #00:21:08-9#
Interviewerin Ja, genau. Sehr gut. Super. (.) Das hast du schon spitze gekonnt. (klappt das Aufgabenheft zu) 
Jetzt darfst du mir noch kurz sagen. Ihr habt/ Du hast mir gesagt, ihr habt schon angefangen mit Brüchen in der 
Schule? (.) Also jetzt im Gymnasium? #00:21:19-2#
Schüler Ja. (spielt mit dem Stift) #00:21:19-8#
Interviewerin Ja? Also ihr habt schon ein bisschen damit gerechnet auch jetzt, ja? Also so mit ein Achtel und 
ein Drittel, das habt ihr jetzt alles nochmalso besprochen, wie das aussehen muss und //wie man// das einzeichnen 
muss, ja?  #00:21:28-8#
Schüler //Ja.// Ja. #00:21:29-0#
Interviewerin Okay. Also das heißt, vieles davon wusstest du jetzt, weil ihr das in der Schule (.) gemacht 
habt, ja? #00:21:34-6#
Schüler Mhm (zustimmend). (spielt mit dem Stift) #00:21:34-7#
Interviewerin Aber gibt es trotzdem jetzt außerhalb der Fragen schon irgendetwas, was du über Brüche 
weißt? (.) Was du mir vielleicht noch sagen kannst, wo die vielleicht/ #00:21:41-6#
Schüler Also. (..) (legt sich auf den Tisch) Ehm, wenn man jetzt zum Beispiel die Brüche vergleicht, also (.) wenn 
man/ #00:21:50-1#
Interviewerin (fängt an, im Aufgabenheft zu blättern) Wie wir das da hinten gemacht haben, mit dem größer 
als, kleiner als, meinst du? #00:21:52-7#
Schüler (.) Mhm, (.) ja, wenn man jetzt so Brüche hat, die man jetzt nicht so weiß/ Kann ich mal einen 
aufschreiben? #00:21:59-2#
Interviewerin Ja, na klar. Kannst du hier unten machen (zeigt auf das Aufgabenheft), da hast du noch Platz 
oder wir können auch die Rückseite nehmen. Wie du möchtest. (Schüler schreibt, 5 sek.) Mhm (zustimmend). 
#00:22:10-3#
Schüler (.) Und (schreibt, 8 sek.) wenn man das jetzt nicht so genau weiß, dann hat uns unser Mathelehrer, 
ehm, gesagt, dass man (.) die hier (schreibt) (.) dann Mal rechnen muss. Also sieben mal dreiunszwanzig und elf mal 
neun. (schreibt) #00:22:35-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:22:35-5#
Schüler Und dann schreibt man immer das Ergebnis darüber. (schreibt) #00:22:39-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:22:39-7#
Schüler (schreibt, 8 sek.) Und dann kann man das eigentlich ganz gut vergleichen, weil die Zahl ist größer als 
die (zeigt auf das Blatt) und dann weiß man, dass (.) der Bruch hier größer ist als der.(schreibt) #00:23:00-6#
Interviewerin Alls klar, okay. #00:23:01-7#
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Schüler (...) So. #00:23:04-6#
Interviewerin Sehr gut. Okay, super. Danke dir, ja? #00:23:08-2#




Interviewer_In So. Hier ist so ein kleines Heftchen. //Schüler_In: Mhm.// Da müsstest du 
mir dann, ehm, mit Bleistift oder ich hab hier auch so einen schwarzen Stift immer mal 
ein bisschen was ausfüllen. Jetzt gehts aber erstmal so los, ehm, du siehst hier ein paar 
Brüche. //Schüler_In: Mhm.// Kannst du mir die Brüche mal bitte vorlesen, bitte. 
#00:00:19-7# 
Schüler_In Ehm, (...) ehm, (7 sek.) eins Bruch 2, oder so. #00:00:32-9# 
Interviewer_In Mhm. (.) Kennst du das noch aus der Grundschule? Wie man das mal so 
geschrieben hat, wie man dazu gesagt hat? #00:00:37-8# 
Schüler_In Mhm (verneinend). #00:00:39-8# 
Interviewer_In Nein? #00:00:40-2# 
Schüler_In Nein. #00:00:40-9# 
Interviewer_In Nein. Das auch nicht mehr? ((zeigt auf AB)) Die //Schüler_In: Achso, ein 
Dreiviertel.// Dreiviertel. Ok. Und das hier? Hast du das jetzt noch//Schüler_In: Ein 
Viertel.// (..) Mhm. (6 sek.) Und weißt du, kannst du dir denn vorstellen, wie das vielleicht 
geht? (..) Hier hast du gesagt, Dreiviertel. Und hier? #00:01:00-1#
Schüler_In (…) Eine Hälfte? #00:01:06-3#
Interviewer_In Welches jetzt? #00:01:07-5#
Schüler_In ((zeigt auf AB)) Das. #00:01:08-2#
Interviewer_In Das. Ok. //Schüler_In: Nein, das. ((zeigt auf AB weiter oben))// Mhm. 
#00:01:11-9#
Schüler_In Und das andere weiß ich nicht. #00:01:13-4#
Interviewer_In Mhm. Ok. Also hier sagst du nochmal, heißt? #00:01:16-7#
Schüler_In Eine Hälfte. #00:01:18-3#
Interviewer_In Und das? ((zeigt mit Finger auf gewünschte Stelle)) #00:01:19-2#
Schüler_In Ein Dreiviertel. #00:01:19-8#
Interviewer_In Ok. Und das weißt du gerade nicht? //Schüler_In: Nein.// Ok. Gut. Wir 
gucken ((Blättert um)) einfach mal weiter. Das ist alles nicht schlimm, ja? Das könntest 
du auch noch aus der Grundschule kennen. //Schüler_In: Mhm (bejahend).// Das ist eine 
Transkript ID 89
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Uhr und du sollst mir jetzt mal sagen, wie viele Minuten hat denn eine dreiviertel 
Stunde? Ja, dreiviertel Stunde ((ziegt auf AB)). Wie viel Minuten sind das? Darfst du mir 
mal hier eintragen. #00:01:41-9#
Schüler_In ((greift nach Stift)) (6 sek.) ((schreibt)) 45 Minuten. #00:01:50-2#
Interviewer_In Mhm. Wie kommst du da drauf? #00:01:51-6#
Schüler_In Weil, wenn es halbe sind es 30. //Interviewer_In: Mhm.// Und zehn dazu sind 
40 und fünf dazu sind 45. #00:01:58-3#
Interviewer_In Mhm. Und du weißt dann, dass 45 Minuten eine dreiviertel Stunde sind? 
#00:02:02-8#
Schüler_In Ja. Oder, weil eine Stunde 60 Minuten ist und eine viertel Stunde 15. 
#00:02:09-7#
Interviewer_In Ok. Eine viertel Stunde 15 und wie kommst du da auf eine dreiviertel 
Stunde? #00:02:13-4#
Schüler_In (..) Ehm, wenn ich von der einen Stunde 15 Minuten abziehe. #00:02:19-3#
Interviewer_In Ach so, aha, alles klar. Ok. Gut. Wir gucken mal weiter. Eine halbe 
Stunde. #00:02:26-1#
Schüler_In Sind 30 Minuten. #00:02:27-6#
Interviewer_In Mhm. #00:02:29-2#
Schüler_In Weil eine viertel Stunde plus eine viertel Stunde 30 Minuten sind. 
#00:02:34-6#
Interviewer_In Mhm. Ok. (.) Und jetzt steht hier noch? #00:02:39-7#
Schüler_In Eine viertel Stunde //Interviewer_In: Richtig.// das sind 15 Minuten. 
((schreibt)) Mhm, ja. Weil (…) ehm (.) #00:02:52-8#
Interviewer_In Hast ja im Prinzip jetzt schon ein paar mal gesagt, nicht? Du hast immer 
die viertel Stunde so als, als Hilfe //Schüler_In: Ja.// für dich schon benutzt. Auch bei 
dreiviertel, nicht? #00:03:01-1#
Schüler_In Mhm. (bejahend) #00:03:01-5#
Interviewer_In Mhm. Also eine viertel Stunde ist 15 Minuten. //Schüler_In: Ja.// Weißt du 
so, //Schüler_In: Ja.// nicht? Gut, ok, wir gucken weiter. ((blättert um)) Auf der nächsten 
Seite, es geht im Prinzip um das gleiche, jetzt aber mal mit Längen. Kannst du mir einen 
viertel Meter in Zentimeter aufschreiben? Oder umrechnen? #00:03:20-4#
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Schüler_In (9 sek.) In Millimeter? #00:03:30-2#
Interviewer_In Mhm, Zentimeter. #00:03:32-4#
Schüler_In Zentimeter. (8 sek.) ((schreibt)) 150 Zentimeter? #00:03:43-6#
Interviewer_In Mhm. Wie kommst du da drauf? #00:03:44-9#
Schüler_In Weil, ehm, ein viertel sind ja 15. Und 15 Meter, ehm, (.) und da hab ich 
einfach eine Null drangehangen noch (.). #00:03:58-4#
Interviewer_In Mhm. Und die 15 hast du jetzt noch von, von der Stunde ((tippt auf AB)) 
hier vorne genommen, oder was? #00:04:03-2#
Schüler_In Nein. //Interviewer_In: Mhm (verneinend)// Na, doch ja. (.) Ja.#00:04:09-6#
Interviewer_In Weil du hast gesagt, ein Viertel ist 15, hast du gesagt. //Schüler_In: 
Mhm.// Also ein viertel Meter sind (..) 15 (4 sek.) #00:04:23-7#
Schüler_In Mhm. (…) Ah, nein, 250. Glaub //Interviewer_In: (?)// Nein, das war in 
Millimetern, oder so. #00:04:34-3#
Interviewer_In Mhm. //Schüler_In: Mhm.// Aber warum jetzt 250? Was hast du denn jetzt 
da gemacht? #00:04:41-2#
Schüler_In Das war irgendwie bei Litern oder so. #00:04:46-5#
Interviewer_In Ok. (..) Also bei Liter würde es dir leichter fallen? #00:04:51-7#
Schüler_In Vielleicht. #00:04:53-1#




Interviewer_In Nein. Ich wollte jetzt nur wissen, welche Einheit dahinter. 250 was? 
#00:05:06-2#
Schüler_In 250 (4 sek.) Milliliter. #00:05:11-1#
Interviewer_In Mhm. (.) Und das sind, wie kommst du auf die Lösung? Weißt du das 
einfach noch aus der Grundschule //Schüler_In: Ja.// oder hast du das gerechnet? 
#00:05:19-4#
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Schüler_In Ich weiß das noch von der Grundschule. #00:05:21-3#
Interviewer_In Ok. Gut. Und bei einem viertel Meter, da weißt du es gerade nicht so 
sicher. #00:05:25-8#
Schüler_In Mhm. (verneinend) #00:05:26-5#
Interviewer_In Ok. Also wie man ein viertel berechnen kann, weißt du nicht? 
#00:05:31-7#
Schüler_In Nein. #00:05:33-1#
Interviewer_In Mhm. Ok. Wir versuchen mal das nächste. Ein halber Meter. (.) Wie viel 
Zentimeter sind denn das? #00:05:40-3#
Schüler_In (7 sek.) 500. #00:05:48-3#
Interviewer_In Mhm. #00:05:50-8#
Schüler_In Weil ein Meter 1000 Zentimeter sind. //Interviewer_In: Mhm.// und davon die 
Hälfte abgezogen sind 500. #00:06:00-3#
Interviewer_In Mhm. Da schreib mir das mal bitte auf. (…) ((L. schreibt)) Und schreib 
mal noch den Zentimeter dahinter. Ok. (.) Dann ein dreiviertel Meter. #00:06:11-8#
Schüler_In (…) Mhm. #00:06:14-9#
Interviewer_In Was könnte denn das sein, in Zentimetern? #00:06:18-6#
Schüler_In (7 sek.) 750? #00:06:27-5#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:06:29-3#
Schüler_In Weil, ehm, (4 sek.) weil, ehm, die, also 500 ergibt ja 250 plus 250. //
Interviewer_In: Mhm.// Und da 500 schon mal die Hälfte ist, muss ich einfach, ehm, ein 
Viertel dazurechnen. //Interviewer_In: Mhm. Ok.// Ja. #00:06:55-4#
Interviewer_In Ok. Dann schreib mir das mal bitte auf. (..) ((L. schreibt)) Gut. Und dann 
das ganz schwierigste auf der Seite. Ein Zehntel Meter. (..) So spricht man das. 
#00:07:09-3#
Schüler_In (4 sek.) 100 //Interviewer_In: Mhm. // Zentimeter. #00:07:16-6#
Interviewer_In Warum? #00:07:17-3#
Schüler_In Weil ein Zehntel zehn Zentimeter sind //Interviewer_In: Mhm.// und ein Meter 




Interviewer_In Ok. //Schüler_In: Mhm.// Mhm. (..) Ok. Dann schreib mir das mal bitte so 
auf. (5 sek.) ((L. schreibt)) Ok. Jetzt hab ich das Gefühl, dass du nochmal ein bisschen 
weiter gedacht hast. Kannst du nochmal das erste oben angucken, ein viertel Meter. 
#00:07:48-3#
Schüler_In Zwei, ehm, (.) #00:07:51-7#
Interviewer_In Weil du hast jetzt da unten immer mal mit dem Halb und dem Zehntel //
Schüler_In: 140, nein, 150.// Mhm. (…) Also würdest du das 150 lieber nochmal 
ausbessern oder eher nicht? #00:08:08-6#
Schüler_In Ja. #00:08:09-7#
Interviewer_In Ja? ((L. schreibt)) Dann besser es mal aus und erklär es mir trotzdem 
nochmal, wie du jetzt da drauf kommst. #00:08:14-3#
Schüler_In Weil, ein viertel ist ja, wenn man noch ein Viertel draufrechnet, eine Hälfte. //
Interviewer_In: Mhm.// Ehm, und ein Viertel ist ja 250, weil die Hälfte, 250 plus 250 500 
ist. #00:08:30-4#
Interviewer_In Ok. Mhm. Dann macht das mehr Sinn als 150, nicht? //Schüler_In: Ja.// 
Ok. Super. Gut. Wir gucken weiter. ((Blättert um)) Jetzt ist das Ganze nochmal 
andersrum. Jetzt stehen hier Zentimeter. Ob du mir das jetzt in Metern wieder angeben 
kannst? (..) Und wenn möglich, schon in dieser Bruchschreibweise. (..) Ich weiß, dass 
ihr das in der Schule vielleicht anders gemacht habt. Also 50 Zentimeter umgerechnet in 
Meter? #00:08:55-6#
Schüler_In (10 sek.) ((setzt kurz zum Schreiben an)) Mhm. Ein halber Meter. 
#00:09:07-3#
Interviewer_In Mhm. Warum? ((L. setzt erneut zum Schreiben an)) //Schüler_In: Weil// 
Schreib es ruhig erstmal hin. (…) ((L. schreibt)) Genau. #00:09:14-7#
Schüler_In Weil, ehm, ein Meter 1000 Zentimeter hat. //Interviewer_IN: Mhm.// und 50 
davon die Hälfte ist. #00:09:23-4#
Interviewer_In Mhm. Ok. #00:09:25-1#
Schüler_In Nein. (…) ein Viertel (7 sek.) Meter. (9 sek.) #00:09:46-4#
Interviewer_In Mhm. (7 sek.) Wie viel Zentimeter hat ein Meter? #00:09:55-6#
Schüler_In (…) 100. //Interviewer_In: Mhm.// Also wären das ein halber Meter 
#00:10:04-9#
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Interviewer_In Mhm. Ok. Dann 75 Zentimeter umgerechnet in Meter. #00:10:09-5#
Schüler_In Ein Viertel. #00:10:11-2#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:10:13-3#
Schüler_In Weil, ehm, (…) von der 75 bis zur 100 fehlen 25 und 25 ist ein Viertel //
Interviewer_In: Mhm.// Meter. #00:10:25-4#
Interviewer_In Und wie viel sind dann 75 Zentimeter? #00:10:29-8#
Schüler_In (..) Ein viertel Meter. #00:10:34-5#
Interviewer_In Ok. #00:10:36-1#
Schüler_In Jetzt weiß ich nicht, wie man das schreibt. #00:10:39-7#
Interviewer_In Mhm. Jetzt hast du aber gerade gesagt, von der 100 zur 75 fehlen 25. 
Und das ist ein viertel Meter, hast du gesagt. (5 sek.) Also sind dann 75 //Schüler_In: 
Ein // auch ein viertel Meter? #00:10:54-3#
Schüler_In Nein, das ist ein dreiviertel Meter. #00:10:59-6#
Interviewer_In Mhm. (7 sek.) Also was stimmt jetzt? 25 Zentimeter ist ein viertel Meter 
oder 75 Zentimeter ist ein viertel Meter? Beides //Schüler_In: Mhm. // geht ja nicht. 
#00:11:15-4#
Schüler_In (..) Na der, ehm, die 250 ist ein viertel //Interviewer_In: Mhm.// Meter. 
#00:11:23-7#
Interviewer_In Mhm. (..) Ok. Also dann ist die 75, du hast das jetzt ja vorhin schon mal 
gesagt, wo du sagst, die 25 ist der viertel Meter, dann ist die 75 der? #00:11:35-2#
Schüler_In dreiviertel Meter. #00:11:36-4#
Interviewer_In Ok. Und jetzt weißt du nur nicht, wie man das aufschreibt? #00:11:38-7#
Schüler_In Nein. #00:11:39-3#
Interviewer_In Ja? Da schreibst du oben eine Drei, dann machst du einen Strich und 
unten drunter eine Vier ((L. beginnt zu schreiben)). Ok. Und ein M dahinter, genau. Ja? 
Drei Viertel ((zeigt mit Finger auf Bruch)). Ja? //Schüler_In: Mhm. ((Kopfnicken)) // Hier 
könnte man auch ein Zweitel sagen, aber weil das dann die Hälfte ist, sagt man hier 
blöder Weise ein Halb, ja? ((L. Kopfnicken)) Gut. 20 Zentimeter, was könnte dann das 
sein? In Metern umgerechnet. #00:12:04-3#
Schüler_In (5 sek.) Weiß nicht. #00:12:11-2#
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Interviewer_In Mhm. (11 sek.) Willst du nochmal überlegen, oder? //Schüler_In: Mhm. 
(verneinend) // Da weißt du gar nicht, wie man da rechnen könnte? (7 sek.) Der wie 
vielte Teil von einem Meter sind 20 Zentimeter? #00:12:39-9#
Schüler_In (…) Weniger als ein Viertel. #00:12:45-5#
Interviewer_In Mhm. (.) Weil ein Viertel waren nochmal wieviel? #00:12:48-7#
Schüler_In 250. #00:12:50-2#
Interviewer_In Mhm. (4 sek.) Ok. Gut. //Schüler_In: Mhm.// Kommst du drauf oder 
kommst du erstmal nicht drauf? #00:13:00-7#
Schüler_In Ehm, was mit vielleicht Null Komma //Interviewer_In: Mhm.// ehm, fünf. Nein. 
Null Komma (6 sek.) Null Komma //Interviewer_In: Man kann alles hier oben auch mit 
Null Komma angeben.// Mhm. //Interviewer_In: Muss man nicht mit dieser komischen 
Schreibweise mit dem Strich dazwischen. Weißt du das denn? 50 Zentimeter in (.) Meter 
mit dieser Kommaschreibweise?// Null Komma, ehm, (…) Null Komma 500 Meter. 
#00:13:50-4#
Interviewer_In Mhm, mhm. (.) Genau. Also das wäre Null Komma fünf ((zeigt auf AB)) //
Schüler_In: Mhm.// Das kannst du auch, wenn du willst, nochmal hinschreiben. (..) ((L. 
schreibt)) Und was wären dann die 75, weißt du das? #00:14:03-9#
Schüler_In Das wäre Null Komma, ehm, (..) 75. #00:14:11-2#
Interviewer_In Mhm. (..) ((L. schreibt)) Ok. Und dann das? 20 Zentimeter? #00:14:20-4#
Schüler_In Null Komma (..) 95. //Interviewer_In: Mhm.// (6 sek.) Mhm. Weiß nicht. 
#00:14:36-1#
Interviewer_In Ok. Gut. Wir gucken einfach mal weiter, ja? ((blättert um)) Alles klar. So, 
hier, ehm, kannst du jetzt mal den Bleistift nehmen. Mach den kurz zu. ((reicht 
Füllerkuppe – L. schließt Stift)) Und dann kannst du mir oder die Frage ist, (..) dass du 
mir bitte in den Kreis jeweils einzeichnest, wie viel der Bruch hier ist. Also ((zeigt auf 
AB)) ein Viertel von diesem Kreis. #00:14:58-8#
Schüler_In (4 sek.) ((L. zeichnet)) So ungefähr? #00:15:04-2#
Interviewer_In Mhm, mhm, ok. Wir gucken mal das nächste an. Drei Viertel. (…) ((L. 
zeichnet)) Mhm. //Schüler_In: So viel.// Jetzt sieht das fast genau so aus wie das oben 
drüber. Was davon meinst du denn jetzt? ((zeigt auf AB)) //Schüler_In: Ehm.// Das kleine 
oder das große oder hier auch das // Schüler_In: Hier mein ich das große und hier das 
kleine.// Gut, dann darfst du das mal, was du meinst, so ein bisschen ((zeigt schraffieren 
in Luft)) ((L. schraffiert)) Einfach ganz grob, dass ich das sehen kann, was du meinst. 
Genau. Super. So, dann das nächste hier heißt ein Achtel. (5 sek.) Kannst du dir 
vorstellen, wie das aussieht? #00:15:42-8#
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Schüler_In (..) Mhm. Irgendwie nicht. #00:15:46-3#
Interviewer_In Mhm. Hast du auch keine Idee, wie man auf ein Achtel kommen könnte? 
#00:15:50-6#
Schüler_In Ja, man vielleicht, ehm, hier weiter rumgeht ((zeigt am AB)) und dann noch 
ein, also über eine Stunde sozusagen #00:16:02-9#
Interviewer_In Mhm. Also eine Achtel Stunde wäre mehr als eine ganze Stunde? 
#00:16:08.2#
Schüler_In (4 sek.) Ja. #00:16:13-1#
Interviewer_In Mhm. Ok. #00:16:15-6#
Schüler_In ( 4 sek.) Vielleicht dann da? ((zeigt etwas auf AB)) #00:16:21-2#
Interviewer_In Aha. //Schüler_In: Weil // Versuch es mal hier einzuzeichnen, was du 
meinst. Ich hab auch einen Radiergummi, wir können das dann auch nochmal neu 
machen.#00:16:29-4#
Schüler_In (9 Sek.) ((L. zeichnet ein)) Hier. #00:16:38-7#
Interviewer_InMhm. Und wie müsste dann so ((kreist mit Hand in Luft)) Man kann sich 
das ja auch als Pizza vorstellen, oder eben, wie müssten die beiden Zeiger stehen, um 
zu zeigen, dass jetzt eine Achtel Stunde oder ein Achtel von der Pizza, dass du das da 
rausnimmst? Weil einfach nur der Strich, das müsste jetzt auch so wie hier so eine 
Fläche sein. (.) Wie müsste denn das aussehen?#00:16:57-4#
Schüler_In (9 sek.) ((zeichnet)) Mhm, so. Und da dann #00:17:09-2#
Interviewer_In Mhm. (..) Warum hast du den Strich ausgerechnet dahin gemacht? 
#00:17:14-8#
Schüler_In Weil ich hab mir hier oben die 60 vorgestellt //Interviewer_In: Ja.// dann hab 
ich dazu noch 20, ehm, Minuten dazu gerechnet. Das sind dann 80. #00:17:25-5#
Interviewer_In Achso, ok. Ja, alles klar. Jetzt hab ich das verstanden. Super, ok. Kannst 
du dir denn ungefähr vorstellen, was drei Achtel sein könnten? (..) Das wäre das 
nächste hier unten. ((zeigt mit Finger auf Aufgabe)) #00:17:36-7#
Schüler_In Mhm (verneinend). Ehm. #00:17:38-4#
Interviewer_In Mhm. Ok. Gut. Dann gucken wir mal weiter. ((blättert um)) Das nächste. 
Hier darfst du den Stift nochmal zur Seite legen ((L. legt Stift ab)). Jetzt hätte ich hier 
was zum Falten für dich. //Schüler_In: Mhm.// Und zwar, kannst du mir dass Papier so 




Schüler_In (10 sek.) ((beginnt zu falten)) Kann ich jetzt das auch so, naja, dass ich 
erstmal die Hälfte mache und dann das Viertel? #00:18:08-1#
Interviewer_In Ja klar. (..) Wenn das dazwischen noch einen Schritt braucht, dann 
kannst du das gerne machen. Kein Problem. ((L. faltet)) (…) Ok. //Schüler_In: So viel. 
((zeigt gefalteten Teil des Papiers))// Mhm. Warum? Wie kommst du da drauf? 
#00:18:21-8#
Schüler_In Weil, ehm, ein Viertel ja wieder 250 sind //Interviewer_In: Mhm.// und 250 
plus 250 sind 500 und die 500 die Hälfte ist (?). #00:18:35-9#
Interviewer_In Mhm, ok. Und drei Viertel? Das wär dann das nächste. Kannst du mir 
entweder, ich weiß nicht ob du auf dem oder //Schüler_In: Mhm.// am neuen zeigen 
willst? Kannst du mir drei Viertel davon zeigen? #00:18:46-2#
Schüler_In Das. ((zeigt Papier und streicht mit Finger über Fläche)) #00:18:49-3#
Interviewer_In Mhm. Ok. Wie kommst du da drauf? #00:18:52-1#
Schüler_In Weil ich zu der 500 250 dazugerechnet hab. //Interviewer_In: Aha.// und das 
750 sind. #00:18:58-4#
Interviewer_In Genau, also du hast wieder das, was du vorhin schon ein paar mal 
gesagt, du hast dann das Viertel weggenommen, nicht? //Schüler_In: Mhm. 
((Kopfnicken)) // dann bleiben drei Viertel übrig. //Schüler_In: Mhm.// Ok. So, jetzt wird’s 
aber schwieriger. Jetzt brauchst du auf jeden Fall ein neues Blatt. Ein Drittel. Kannst du 
mir das so falten ((reicht L. neues Papier)), dass du mir ein Drittel da von dem Papier 
zeigen kannst? #00:19:14-6#
Schüler_In (7 sek.) ((Schaut Papier an)) Das weiß ich nicht. #00:19:22-9#
Interviewer_In Mhm. Was müsstest du denn machen? Wo ist denn die Schwierigkeit 
vielleicht? Weißt du ungefähr, wie du anfangen musst? Hier hast du gleich gesagt ((haut 
auf den Tisch)), ich muss das erstmal halbieren (.) und dann kann ich das, krieg ich das 
mit dem Viertel hin. Was musst du denn machen, um ein Drittel zeigen zu können? 
#00:19:38-7#
Schüler_In  (..) Vielleicht mehr als ein Dreiviertel. //Interviewer_In: Mhm.// (5 sek.) Nein, 
weniger als ein Dreiviertel. #00:19:52-3#
Interviewer_In Mhm. (..) Wie stellst du dir denn das jetzt gerade vor mit mehr oder 
weniger als Dreiviertel? #00:19:58-6#
Schüler_In Weil ein Dreiviertel ist ja eine Drei und eine Vier, //Interviewer_In: Mhm.// und 
das ist eine Eins und eine Drei. //Interviewer_In: Mhm. (…) Ok.// Mhm. #00:20:12-5#
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Interviewer_In Aber mehr Ideen hast du nicht? #00:20:15-8#
Schüler_In Vielleicht die Hälfte //Interviewer_In: Ja.// und dann, ehm, das wieder in zwei 
Viertel aufteilen //Interviewer_In: Mhm.// und dann die Hälfte von einem Viertel nehmen. 
#00:20:28-7#
Interviewer_In Mhm. Und das ist dann ein Drittel? #00:20:32-4#
Schüler_In Vielleicht. #00:20:34-2#
Interviewer_In Na mach es einmal. ((L. beginnt zu falten)) (6 sek.) So. (6 sek.) 
#00:20:51-3#
Schüler_In So hier. #00:20:51-9#
Interviewer_In Ok. Mhm, mhm. Ok. Ja. Und, ehm, zwei Drittel? Jetzt hast du mir ein 
Drittel gezeigt, kannst du dir dann vorstellen, was zwei Drittel sind? #00:21:02-6#
Schüler_In (8 sek.) ((Schaut auf Papier)) Vielleicht das nochmal so falten ((zeigt auf 
Papier)). #00:21:13-4#
Interviewer_In Also es wird weniger? Oder wird das mehr? #00:21:16-5#
Schüler_In Mehr. (..) Aber das hier ist ja schon ein Dreiviertel. ((zeigt auf Papier)) 
#00:21:23-2#
Interviewer_In (..) Mhm. Aber wir waren ja bei ein Drittel. ((zeigt auf AB)) (4 sek.) Du 
hattest gesagt, bis von hier bis hier ((zeigt auf Papier)) geht das Drittel, nicht? //
Schüler_In: Mhm.// Und zwei Drittel davon? Also von //Schüler_In: Da.// Mhm. 
#00:21:42-7#
Schüler_In Also 750 (?). #00:21:45-3#
Interviewer_In Mhm. (.) Ok. //Schüler_In: Mhm.// Mhm. Schwierig, nicht? #00:21:49-5#
Schüler_In Ja. #00:21:49-9#
Interviewer_In Das ist ja auch kompliziert. Ich hab ja auch gesagt, dass ich dich Dinge 
frage, die du wahrscheinlich noch nicht so richtig weißt. //Schüler_In: Mhm.// Ich will ja 
nur wissen, wie du darüber denkst. Ok? So, wir gucken mal weiter, ja? ((blättert um)) SO 
jetzt siehst du hier was eingezeichnet. //Schüler_In: Mhm.// Und jetzt sollst du mir auf 
der Linie davor wieder draufschreiben, welcher Bruchteil davon denn hier eingezeichnet 
ist. Hier oben bei dem Kreis. Was denkst du denn, wie heißt denn hier dieser //
Schüler_In: Mhm.// Bruchteil dazu? #00:22:13-4#
Schüler_In Ein Dreiviertel. #00:22:14-1#
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Interviewer_In Aha. Weißt du jetzt noch, wie man es schreibt? #00:22:16-3#
Schüler_In Drei Strich Vier. #00:22:18-2#
Interviewer_In Mhm. (bejahend) Schreib mir das mal bitte hin. (5 sek.) ((L. schreibt)) 
Und wie kommst du da drauf? #00:22:26-9#
Schüler_In Mhm, weil die Drei ja da ist //Interviewer_In: Mhm.// und die Vier ist das 
Viertel. #00:22:35-4#
Interviewer_In Mhm. Sieht man das irgendwo, die Drei und die Vier? ((zeigt auf AB))  
(…) Weil du hast ja gesagt, dass ist das Dreiviertel, sieht man das irgendwie? 
#00:22:45-2#
Schüler_In Nein. (4 sek.) Vielleicht weil, ehm, drei plus vier sieben sind. //Interviewer_In: 
Mhm.// Und zum Beispiel wenn dreiviertel Liter 750 sind. //Interviewer_in: Mhm. Mhm.// 
Aber dann fehlen ja noch 50. #00:23:06-3#
Interviewer_In Dann fehlen noch 50? #00:23:08-7#
Schüler_In Nein, Fünf. #00:23:10-2#
Interviewer_In Wofür fehlen fünf? #00:23:11-4#
Schüler_In Na weil, ehm, ein dreiviertel Liter ist ja 750. //Interviewer_In: Milliliter?// 
Milliliter. Und drei plus vier sind nur sieben. #00:23:25-4#
Interviewer_In Achso. Ach jetzt versteh ich was du meinst. Ok. Mhm. //Schüler_In: 
Mhm.// Mhm. Na das ist aber auch echt kompliziert, nicht? //Schüler_In: Mhm. 
(bejahend) // Mhm. Na gut, wir lösen das mal hinterher auf. Ich würde dich jetzt beim 
nächsten Kreis jetzt mal bitten, welcher Bruchteil ist denn hier davon abgebildet? Wie 
könnte denn das heißen? Hast du da eine Idee? #00:23:47-3#
Schüler_In (12 sek.) Ein, nein, weiß nicht. #00:24:03-8#
Interviewer_In Was hast du jetzt überlegt? #00:24:05-6#
Schüler_In Ein Drittel. Aber das, ein Drittel ist ja schon mehr als die Hälfte. #00:24:10-2#
Interviewer_In Mhm. (.) Das passt hier nicht? #00:24:13-4#
Schüler_In Mhm. (verneinend) #00:24:15-1#
Interviewer_In Mhm. (..) Also keine Idee? #00:24:19-2#
Schüler_In Nein. #00:24:19-8#
Interviewer_In Ok. Wir gucken weiter, ja? ((blättert um)) Nächste Aufgabe, hier ist jetzt 
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nicht mehr mit einem Kreis. Sondern mal mit einem, hier oben ist es ein Quadrat, unten 
ist es das Haus vom Nikolaus. Und auch wieder was eingezeichnet. Welcher Bruchteil 
ist denn hier wieder abgebildet? #00:24:36-5#
Schüler_In (.) Ein Dreiviertel. ((zeigt auf oberes Quadrat auf AB)) #00:24:39-1#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:24:40-7#
Schüler_In Weil, ehm, (.) ein Viertel wieder übrig ist. #00:24:46-5#
Interviewer_In Also ein Viertel ist weiß, mhm. (bejahend) Ok. #00:24:48-9#
Schüler_In Mhm, ja. #00:24:50-2#
Interviewer_In Mhm. Dann schreib mir das mal hin. (…) ((L. schreibt)) Und da unten? 
Was, wie viel könnte denn da eingezeichnet sein? #00:24:59-8#
Schüler_In (11 sek.) ((schaut auf AB)) Ein Siebtel. #00:25:12-3#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:25:13-1#
Schüler_In Weil, ehm, das hier schon ein Ganzes ist. //Interviewer_In: Ja.// Und (.) ein 
Achtel ist ja, ehm, (4 sek.) ein Achtel ja, ehm, nein, ein Neuntel. (..) //Interviewer_In: 
Mhm.// Weil ein Achtel, ehm, von der ganzen 20 Minuten drauf gerechnet ja dann ein 
Achtel ist //Interviewer_In: Ok.// und wenn ich nochmal zehn, nein, oh man. 
#00:25:55-6#
Interviewer_In Es ist schwierig, nicht. #00:25:56-4#
Schüler_In Ja. #00:25:56-9#
Interviewer_In Ja, ok, wir lassen das mal. Wir gehen mal weiter zur nächsten Aufgabe. 
((blättert um)) Ja, ok? So jetzt hast du hier neun Äpfel. //Schüler_In: Mhm.// Kannst du 
mir sagen, wie viel ein Drittel von neun Äpfeln sind? #00:26:08-7#
Schüler_In Drei. #00:26:10-2#
Interviewer_In Mhm. Magst du mir die mal einzeichnen und mir dann sagen, warum? (.) 
Wie du da so schnell drauf kommst?#00:26:17-4#
Schüler_In Weil drei mal drei neun sind. #00:26:19-3#
Interviewer_In Ok. Und dann ist drei Äpfel von neun ist dann ein Drittel? (…) //
Schüler_In: Mhm.// Das müsste jetzt das anders herum gedacht sein, nicht? //
Schüler_In: Mhm.// Du hast es ja ganz schnell gesagt. (6 sek.) Na? Zeichne mir mal die 
drei Äpfel ein. #00:26:45-6#
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Schüler_In (4 sek.) ((zeichnet ein)) //Interviewer_In: Mhm.// So. #00:26:50-1#
Interviewer_In Also ein Päckchen davon wollt ich nur wissen //Schüler_In: Ja.// ein 
Drittel davon, nicht. Also kreist du jetzt hier so ((kreist mit Finger auf AB ein )) nur ein, 
nur ein Drittel, ja? //Schüler_In: Mhm.// Ok. Gut. ((blättert um)) Jetzt sehen wir auf dem 
nächsten Blatt, siehst du farbige Punkte. //Schüler_In: Mhm.// Na. Und zwar sechs 
davon. //Schüler_In: Ja.// Welcher Bruchteil ist denn jetzt hier blau eingefärbt? 
#00:27:07-5#
Schüler_In (4 sek.) Ein Zweitel. #00:27:13-2#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:27:14-9#
Schüler_In Weil es von jeder Farbe drei sind und weil drei mal zwei sechs ist. 
#00:27:20-3#
Interviewer_In Aha, ok. Magst du mir dann ein Zweitel, meinst du, du kannst das mal 
hinschreiben? #00:27:24-1#
Schüler_In (..) ((Schreibt)) //Interviewer_In: Ok.// Sind dann die Hälfte. #00:27:30-7#
Interviewer_In Aha.#00:27:31-2#
Schüler_In Mhm. Vielleicht anders herum. #00:27:35-4#
Interviewer_In Was meinst du jetzt mit anders herum? #00:27:37-6#
Schüler_In Naja, zwei Strich eins. #00:27:39-4#
Interviewer_In Mhm. (.) Da würde man dann Zwei Eintel sagen. #00:27:43-3#
Schüler_In (…) Mhm, dann weiß ich es nicht. #00:27:49-7#
Interviewer_In Mhm, ok. Gut. ((blättert um)) Kein Problem. So, wir gucken weiter. Hier 
siehst du jetzt eine halbe Pizza. //Schüler_In: Mhm.// Wie viel ist denn die Hälfte von 
einer halben Pizza? (..) Kannst du mir das einzeichnen und vielleicht dann auch diesen 
Bruch dazu schreiben? #00:28:06-1#
Schüler_In (..) Also von ((zeigt auf AB)) dem die Hälfte? #00:28:11-2#
Interviewer_In Das ist eine halbe Pizza, nicht? //Schüler_In: Ja.// Genau. Und davon die 
Hälfte. #00:28:16-5#
Schüler_In Ist ein Viertel. #00:28:17-3#
Interviewer_In Mhm. Magst du mal einzeichnen? (..) ((L. zeichnet ein)) Und kannst du 
den Bruch auch noch dazu aufschreiben? (..) ((L. schreibt)) Ok. Super. Und dann auf der 
13
nächsten Seite ((blättert um)) siehst du jetzt eine viertel Pizza. //Schüler_In: Mhm.// Was 
ist denn das Doppelte von der viertel Pizza? #00:28:36-4#
Schüler_In Eine Hälfte. #00:28:36-9#
Interviewer_In Mhm. Magst du mir das auch mal einzeichnen und dann vielleicht auch 
den Bruch dazu aufschreiben? (…) ((L. schreibt und zeichnet)) Super. Na das ging ja 
jetzt mal schnell. ((blättert um)) //Schüler_In: Mhm.// So jetzt brauchen wir beim 
nächsten, brauchen wir die farbigen Stifte, die ich hier habe. Kannst, du siehst hier 16 
Kästchen. //Schüler_In: Mhm.// Kannst du mir die Hälfte von den 16 Kästchen mal rot 
anmalen bitte? (24 sek.) ((L. malt)) Mhm. Super. Und jetzt haben wir ja noch eine weiße 
Fläche. //Schüler_In: Mhm.// Kannst du mir die Hälfte von der weißen Fläche mal bitte 
blau anmalen. #00:29:28-5#
Schüler_In Die Hälfte davon? ((zeigt auf AB)) #00:29:30-1#
Interviewer_In Mhm. (8 sek.) ((L. malt)) Ok. Super. Wie viel von dem ganzen großen 
Viereck ist denn jetzt hier blau eingefärbt? #00:29:48-6#
Schüler_In (..) Ein Viertel. #00:29:51-2#  
Interviewer_In Mhm. Sehr gut. Wie kommst du da drauf? #00:29:54-8#
Schüler_In Weil, ehm, (..) wenn ich mir das als Uhr vorstelle, //Interviewer_In: Mhm.// 
ehm, (..) und mir das als rot vorstelle ist davon eins blau. Und das ist ja ein Viertel. 
#00:30:12-4#
Interviewer_In Mhm. Ok. Gut. Sehr schön, wir gucken weiter. ((blättert um)) So, jetzt 
siehst du hier nochmal ganz konkret Brüche gegenüber gestellt. //Schüler_In: Mhm.// 
Und du kennst bestimmt noch dieses Zeichen aus der Grundschule ((L. nickt)), größer 
als, kleiner als oder natürlich auch ist gleich. //Schüler_In: Mhm.// Meinst du, du kannst 
mir das in den Kreis da eintragen? Welche Seite denn hier die größere ist oder (.) die 
gleiche? ((L. nimmt Stift und beginnt zu schreiben)) (..) Mhm. Kannst du das mal kurz 
vorlesen? #00:30:40-9#
Schüler_In Ein, also das oder das? ((zeigt auf AB)) #00:30:44-3#
Interviewer_In Das. Sag es da oben nochmal. #00:30:46-1#
Schüler_In Ein (.) Dreiviertel ist größer als ein Halbes. #00:30:52-6#
Interviewer_In Mhm. Ok. (4 sek.) ((L. schreibt)) Mhm. #00:30:59-2#
Schüler_In Ein Drittel ist größer als ein Zweitel. #00:31:01-4#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:31:02-8#
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Schüler_In Weil, ehm, da unten eine Drei steht und auf der anderen Seite eine Zwei. 
#00:31:08-5#
Interviewer_In (..) Und die Drei ist größer als die Zwei. //Schüler_In: Ja.// Ok, gut. (8 
sek.) ((L. schreibt kurz)) Mhm. #00:31:23-7#
Schüler_In Weil, ehm, ein Zweitel weniger ist als vier Achtel. #00:31:28-5#
Interviewer_In Mhm. Also es ist kleiner, wenn es weniger ist, ist es kleiner. //Schüler_In: 
Ja.// Ok. Gut. Dann gucken wir auf die letzte Seite noch. ((blättert um)) Das ist jetzt aber 
wirklich kompliziert. (…) Kannst du mir einzeichnen nochmal, was vier Drittel sind? Hast 
du da eine Idee, wie man das wieder einzeichnen könnte? #00:31:47-3#
Schüler_In (11 sek.) Vielleicht wieder mehr als eine Stunde. #00:32:01-7#
Interviewer_In Aha. Und wie viel mehr als eine Stunde? (7 sek.) Also wenn es jetzt um 
die Zeiger geht, die hier rumlaufen, nicht, ((nimmt Bleistift)) //Schüler_In: Mhm.// also 
dann läuft der praktisch einmal hier rum, ja? ((zeichnet einen Kreis aus)) Das hier. //
Schüler_In: Mhm.// Und wie viel mehr? ( 4 sek.) Wie viel müsste der jetzt hier oben 
nochmal loslaufen? #00:32:30-4#
Schüler_In (..) Eine dreiviertel Stunde. #00:32:32-9#
Interviewer_In Da hast du vorhin so, also der läuft praktisch hier nochmal so rum. Bis 
hier hin. ((zeichnet ein und schraffiert)) #00:32:39-1#
Schüler_In Ja. #00:32:41-0#
Interviewer_In Ok. (.) Und hier unten? Bei drei Halbe, hast du da auch noch eine Idee? 
Drei Halbe? #00:32:48-5#
Schüler_In (4 sek.) Ein einhalb Stunden. #00:32:54-3#
Interviewer_In Wie nochmal, wie bitte? #00:32:56-7#
Schüler_In Ein einhalb. #00:32:57-2#
Interviewer_In Mhm. Ok. Wie kommst du da drauf? #00:33:01-6#
Schüler_In Weil //Interviewer_In: Also ich will bloß nochmal kurz so, ja? ((zeichnet ein)) 
Einmal rum und // Mhm. //Interviewer_In: dann hier nochmal die Halbe.// Ja. //
Interviewer_In: Ok. ((schraffiert aus)) Warum?// Weil, ehm, weil sie ja gesagt haben, drei 
Halbe //Interviewer_In: Mhm.// und eine halbe plus eine halbe ist ja eine Stunde schon 
mal. Und eine halbe dazu sind eineinhalb Stunden. #00:33:23-8#
Interviewer_In Drei halbe Stunde, mhm, ok. //Schüler_In: Ja.// Mhm. (..) Hast du denn 




Interviewer_In Nein, noch nicht. //Schüler_In: Nein.// Ok. Gibt es denn noch irgendwas, 
ab und zu taucht das ja mal auf im Leben, solche Schreibungen. Und du hast das ja aus 
der Grundschule schon ein bisschen kennengelernt. Gibt es noch irgendwas, was dir 
einfällt zu Brüchen? Was du vielleicht noch weißt?  #00:33:48-5#
Schüler_In (..) Mhm. (verneinend) //Interviewer_In: Mhm?// Mhm. (verneinend) 
#00:33:53-2#




Interviewer_In Und zwar komm ich zu dir. So, das Heftchen darfst du mal zu dir rüber 
nehmen. So, darum solls heute gehen. Und zwar um Brüche. Kannst du denn diese 
Dinger bitte mal für mich vorlesen? ((Zeigt auf AB einzelne Brüche)) #00:00:14-7#
Schüler_In Ehm, eins hoch vier, ehm, eins hoch zwei. //Interviewer_In: Mhm.// (..) 
War das so? //Interviewer_In: Mhm. (verneinend)// Mhm. (verneinend) #00:00:25-2#
Interviewer_In Mhm. (verneinend) (..) Das wird anders ausgesprochen. (.) Solltest du 
vielleicht von der Uhrzeit her noch kennen. (.) So wird das in der Grundschule 
eigentlich gemacht. Oder auch bei Meter. (...) Und die anderen, kennst du das? 
((zeigt auf AB)) #00:00:41-3#
Schüler_In (..) Ich weiß nicht mehr, wie das //Interviewer_In: Weißt du nicht mehr?// 
ausgesprochen wird. #00:00:46-0#
Interviewer_In Also das wäre ein Halb (.) //Schüler_In: Ein Halb.// Ja? //Schüler_In: 
Ja.// Das ist Dreiviertel. #00:00:51-0#
Schüler_In Achso, ja. #00:00:52-8#
Interviewer_In Und wie könnte dann, kannst du dir vorstellen, wie das dann aus //
Schüler_In: Drittel.// Ein Drittel //Schüler_In: Ein Drittel.// Genau. Ja? Ok. Genau. 
Darum soll es heute gehen. So, dann hätte ich gleich mal die nächste Frage. 
((blättert um)) Und zwar jetzt sind auch nochmal hier ein Viertel Meter. Rechne mir 
das mal bitte in Zentimeter um. #00:01:09-0#
Schüler_In Soll ich das jetzt gleich aufschreiben? #00:01:10-3#
Interviewer_In Genau. Das darfst du gleich aufschreiben. ((legt Stift neben AB)) 
#00:01:11-6#
Schüler_In Ein viertel Meter. ((geflüstert)) (18 sek.) ((schaut nach vorn)) (4 sek.) 
((schreibt)) #00:01:35-7#
Interviewer_In Mhm. 15 Zentimeter. Warum? Wie kommst du da drauf? #00:01:38-5#
Schüler_In Ehm, (5 sek.) weil (...) 16, 60 Meter, ehm, sind (...) die Hälfte davon sind 
30 Zentimeter //Interviewer_In: Mhm.// und dann halt nochmal die Hälfte von 30 
Zentimeter. //Interviewer_In: Ok. Also// Sind 15 Zentimeter. #00:02:07-2#
Interviewer_In Ein Meter sind 60 Zentimeter, sagst du. #00:02:09-7#
Schüler_In Ein Meter sind (..) ja. Nein. (..) Hä, bin ich (?) #00:02:17-6#
Interviewer_In Mhm. ((lacht)) Noch nicht ganz wach heute morgen, mhm. (...) 
Vielleicht kommst du hier erstmal, vielleicht ist das nochmal leichter, ein halber Meter. 
(..) Wie viel könnten das sein? Und dann  (14 sek.) ((L. schaut vor, setzt zum 
Transkript ID 94
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Schreiben an, schaut auf)) Also ein Meter sind wie viel Zentimeter? Das hattest du 
glaub ich überlegt, nicht? (...) ((L. nickt)) Mhm. #00:02:54-0#
Schüler_In Ein Meter sind 100 Zentimeter. (..) Ja.  #00:02:59-3#
Interviewer_In Mhm. (.) So, was, wenn ein Meter 100 Zentimeter sind, wie viel sind 
dann ein halber Meter in Zentimeter umgerechnet? #00:03:05-9#
Schüler_In 50 Zentimeter. #00:03:07-8#
Interviewer_In Mhm.(..) ((L. schreibt)) Ok. Was hast du da jetzt gemacht? 
#00:03:11-0#
Schüler_In (.) Ehm, minus die Hälfte gerechnet. Also von 100 //Interviewer_In: Mhm. 
Ok.// minus 50. #00:03:19-3#
Interviewer_In So, und dann jetzt vielleicht kommst du jetzt auf einen viertel Meter. 
#00:03:21-2#
Schüler_In Ich war bei der Zeit. Ich hab //Interviewer_In: Bei der Zeit warst du.// an 
60 gedacht. #00:03:24-6#
Interviewer_In Ja, genau. Streich es einfach durch und dann überleg nochmal. Ein 
viertel Meter, wie viel Zentimeter sind das? (7 sek.) ((L. schreibt)) Mhm. (bejahend) 
Was hast du jetzt gerechnet? #00:03:37-7# 
Schüler_In Ehm, (..) ein halber Meter oder ein Meter //Interviewer_In: Mhm.// minus 
(..) 50 Zentimeter und 50 Zentimeter minus 25 Zentimeter. #00:03:52-0#
Interviewer_In Mhm. Ok. (.) Und dann ein dreiviertel Meter. Wie viel sind das denn in 
Zentimeter? (5 sek.) ((L. schreibt)) Ok. Wie kommst du da drauf?  #00:04:03-2#
Schüler_In Ehm, (.) weil (...) ein Meter sind 100 Zentimeter und minus 25 sind 45 
Zentimeter. #00:04:18-3#
Interviewer_In Ok. Gut. Und jetzt ein Zehntel Meter. Wie viel könnte denn  das sein? 
#00:04:22-8#
Schüler_In Ehm (16 sek.) //Interviewer_In: Mhm.// (10 sek.) ((schaut auf AB und 
schreibt)) #00:04:49-5#
Interviewer_In Mhm. Zehn Zentimeter. Wie kommst du da drauf? (..) ((L. zuckt mit 
Schulter)) Geraten?  #00:04:55-8#
Schüler_In ((lachend)) Ja. #00:04:56-6#
Interviewer_In Und warum? Also, hast ja trotzdem vielleicht einen Gedanken gehabt. 
#00:05:02-0#
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Schüler_In Weil da eine Zehn steht. #00:05:03-8#
Interviewer_In Ok. Und hast du dann irgendwas gerechnet oder einfach nur die Zehn 
abgeschrieben? #00:05:07-6#
Schüler_In (4 sek.) Ehm, (9 sek.) #00:05:20-2#
Interviewer_In Weil sonst müsstest du ja bei ein Halb nicht 50 sondern irgendwie 
Zwei oder 20 Zentimeter hinschreiben. #00:05:25-2#
Schüler_In Ja. Ehm, (...) das ist, ehm, wegen der Eins hab ich gedacht, ein mal zehn 
Zentimeter, also. #00:05:34-4#
Interviewer_In Ok. Also ein Zehntel Meter, ehm, da hast du praktisch die Zehn nur 
abgeschrieben? //Schüler_In: ((Kopfnicken)) Ja.// Ok. Gut. Na wir lassen das mal. 
((blättert zurück)) Jetzt gucken wir mal hier. Jetzt hab ich hier nämlich nochmal die 
Uhrzeit. (..) Eine dreiviertel Stunde. Rechne  mir das mal bitte in Minuten um. (20 
sek.) ((L. schaut zur Seite, schreibt, schaut auf, schreibt erneut)) Mhm. Minuten noch 
hinschreiben, genau. Wie kommst du da drauf jetzt? #00:06:16-2#
Schüler_In Ehm, weil die Hälfte von 60, also von einer Stunde //Interviewer_In: 
Mhm.// sind 30 //Interviewer_In: Mhm.// und die Hälfte von 30 sind 15 //
Interviewer_In: Mhm.// und 15 plus 30 gleich 45. #00:06:33-1#
Interviewer_In Ok. Gut. Dann eine halbe Stunde? Wie viel Minuten sind das? 
#00:06:37-3#
Schüler_In 30. ((schreibt)) #00:06:38-6#
Interviewer_In Ja. (..) Das hast du ja im Prinzip oben schon kurz beantwortet gehabt, 
na. ((L. nickt)) Und eine viertel Stunde? Das wird jetzt auch leicht sein. (5 sek.) ((L. 
schreibt)) Genau. 15 Minuten. Super. ((blättert um)) Ok. So, dann haben wir es jetzt 
immer so rum gemacht, dass da ein Bruch stand und du mir das umrechnen solltest. 
Jetzt steht es hier anders herum. Könntest du mir bitte 50 Zentimeter wieder in 
Metern umrechnen? (16 sek.) ((L. schaut und schreibt dann)) Mhm. Ein halber Meter. 
Wie kommst du da drauf? #00:07:24-1#
Schüler_In Ehm, (7 sek.) #00:07:32-6#
Interviewer_In Was hast du dir dabei gedacht? #00:07:33-7#
Schüler_In (...) Mhm. (..) #00:07:39-3#
Interviewer_In Das ist richtig. #00:07:39-9#
Schüler_In Ja, ehm, (12 sek.) ((lachen)) Ich hab es mir gemerkt. #00:07:55-2#
Interviewer_In Dann wusstest du es noch auswendig. //Schüler_In: Ja.// Ja? Ok. Ja, 
gut. Genau. Kann ja sein. Das weißt du aus der Grundschule noch. Hab ich ja 
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gesagt, solltest du da eigentlich mal gemacht haben. Weißt du dann, wie viel 75 
Zentimeter auch wieder umgerechnet in Meter ist? (21 sek.) ((L. schaut und schreibt 
dann)) Mhm. Wie heißt das? #00:08:30-5#
Schüler_In Ein Viertel. Nein, ein Dreiviertel.  #00:08:33-4#
Interviewer_In Also 75 Zentimeter sind (.) wie viel Meter?  #00:08:38-1#
Schüler_In (..) Ehm, (...) ein dreiviertel Meter. #00:08:45-8#
Interviewer_In Ein dreiviertel Meter. Ok. Weil hier steht nämlich jetzt ein Drittel. 
#00:08:49-2#
Schüler_In Ja.  #00:08:50-6#
Interviewer_In Weißt du nicht, wie man dreiviertel schreibt? #00:08:52-3#
Schüler_In Doch. #00:08:53-4#
Interviewer_In Doch. Ok. (..) ((L. schreibt)) Gut, genau. Und noch ein kleines m 
dahinter. Ok. Super. 20 Zentimeter. (.) Wie viel Meter sind das denn? #00:09:04-0#
Schüler_In (15 sek.) Weiß ich nicht. #00:09:20-7#
Interviewer_In Mhm. (..) Du hast jetzt trotzdem irgendwas überlegt. In welche 
Richtung hast du denn da gedacht? Hast du irgendwas gerechnet? #00:09:27-5#
Schüler_In (5 sek.) Vielleicht (.) nein. #00:09:36-9#
Interviewer_In Na sag mal. (.) Das ist ja wie gesagt, nicht schlimm. Du kriegst von 
mir keine Note jetzt hier heute. ((L. schreibt)) (5 sek.) Mhm. (..) Null, ein Strich und 
Zwei. Wie spricht man das da? #00:09:51-8#
Schüler_In Ehm, (5 sek.) #00:09:57-7#
Interviewer_In Ich glaub, du meinst was anderes, was du schreiben möchtest. Könnt 
ich mir gut vorstellen. //Schüler_In: Ja.// Es gibt noch diese mit Komma die 
Schreibweise. (.) Ja? Wie heißt denn, was sind denn dann 20 Zentimeter in Metern 
umgerechnet mit der Kommaschreibweise? #00:10:08-7#
Schüler_In Ehm, (..) neun (..) zwanz, nein, Null Komma Zwei Meter. #00:10:21-3#
Interviewer_In Richtig. Genau. Das kannst du mir auch gerne mal hinschreiben. //
Schüler_In: Ja.// (..) Genau. Das ist ja auch nicht verkehrt, das ist ja auch 
umgerechnet in Meter. Und wenn ich jetzt aber hier so einen Bruch haben möchte, 
kannst du dir vorstellen, wie man das in so einem Bruch darstellen könnte? 
#00:10:38-4#
Schüler_In (…) Erst die Zwei und dann die Null? Nein. #00:10:44-8#
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Interviewer_In Mhm. (verneinend) Also du weißt nicht, wie man praktisch auf dieses, 
wenn man hier sagt, ein Halb, was man mit dem Meter gemacht hat, um das so 
hinschreiben zu müssen. ((L. nickt)) Oder Dreiviertel. Entweder mit dem Meter oder 
auch mit der Uhr, was macht man da, um drei Viertel scheiben zu müssen. 
#00:11:01-5#
Schüler_In Drei und Vier schreiben. #00:11:03-2#
Interviewer_In Mhm. Aber was hast du dann vorher mit der Uhrzeit und so gemacht? 
Du hast ja mal gesagt, ehm, eine Stunde sind 60 Minuten. (( L. nickt)) Und dann hast 
du ja irgendwas gerechnet, um dann sagen zu können, hier vorne, ((blättert vor)) 
dass eine dreiviertel Stunde 45 Minuten sind. Oder wenn du dann hier sagst, ehm, 
75 Zentimeter ist ein dreiviertel Meter. Das kann man nämlich berechnen. Aber das 
weißt du einfach so, nicht? #00:11:32-6#
Schüler_In Ja. (( nickt mit dem Kopf)) #00:11:33-6#
Interviewer_In Ok, gut. Dann ist das ja hier mit dem Null Komma Zwei ja auch nicht 
verkehrt, ja? ((blättert um)) So, nächste Aufgabe. Jetzt stehen hier nochmal so Kreise 
und wieder Brüche davor. Kannst du mir bitte in den Kreis ((zeigt darauf)) ein Viertel 
des Kreises einzeichnen? #00:11:46-5#
Schüler_In Ein Viertel. ((flüstert)) (4 sek.) ((zeichnet)) #00:11:52-3#
Interviewer_In Mhm. Ok. Und beim nächsten, drei Viertel. (4 sek.) ((L. zeichnet)) 
Mhm. Jetzt sieht das irgendwie fast gleich aus. Jetzt hast du das ja, den ganzen 
Kreis irgendwie nochmal aufgeteilt. Was davon ist jetzt ein Viertel und was davon ist 
dreiviertel? Kannst du mir das einfach mal so schraffieren, damit ich weiß, welches 
von den Teilen du meinst. ((macht Geste zum Schraffieren)  #00:12:14-7#
Schüler_In (..) ((schraffiert)) Das. //Interviewer_In: Ein Viertel? Das ist// Also das. 
((schraffiert nochmals)) #00:12:17-9#
Interviewer_In Ein Viertel. Ok. Und bei Dreiviertel? ((L. schraffiert)) Genau. (..) Ok. 
Dann wird es schwieriger. Ein Achtel des Kreises. (4 sek.) ((L. zeichnet)) Mhm. Wie 
kommst du da drauf? #00:12:33-4#
Schüler_In Ehm, weil das die Hälfte vom Viertel ist. #00:12:37-3#
Interviewer_In Ok, sehr gut. (..) Und woher weißt du das? ((L. zeichnet)) Das ein 
Achtel die Hälfte von einem Viertel ist? #00:12:46-1#
Schüler_In (…) Ehm, (…) #00:12:53-9#
Interviewer_In Habt ihr das jetzt schon in der Schule mal gehabt? #00:12:54-5#
Schüler_In Mhm. (verneinend) ((schüttelt den Kopf)) #00:12:56-3#
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Interviewer_In Nein. Ok. Und dann drei Achtel? //Schüler_In: Drei Achtel. ((flüstert))// 
Wie viel ist denn das von dem Kreis bitte? #00:13:02-6#
Schüler_In Ehm ((flüstert)) (10 sek.) #00:13:13-2#
Interviewer_In Mhm. (…) Hast du eine Idee? #00:13:17-8#
Schüler_In Ich weiß jetzt nicht, ob es da lang soll oder hier lang, also (..) 
#00:13:26-4#
Interviewer_In Was (..) Hast du denn irgendeine Idee, was das jetzt, wie viel das sein 
könnte, drei Achtel. Und da kann ich dir dann helfen, um zu sagen, das müsste etwa 
so viel sein. Aber irgendwie müsstest du mir //Schüler_In: Na weniger als das. ((zeigt 
mit Stift auf dritte Aufgabe auf AB)) // Weniger als das. Ok. Und wie viel weniger so 
ungefähr? #00:13:43-5#
Schüler_In Die Hälfte. #00:13:45-1#
Interviewer_In Nochmal die Hälfte? ((L. nickt)) Ok? Gut. Na dann versuch mal, guck 
mal, wir haben hier ((zieht AB zu sich heran und nimmt Stift von L.)), wenn das hier 
etwa die Mitte ist ((zeichnet auf AB)),ja, so und dann versuchst du das dann mal ein 
bisschen kleiner zu zeichnen. Dass man das ungefähr erkennen kann, dass das die 
Hälfte ist, nicht? Und deswegen nehm ich das ja hier auch auf Video auf, dass ich 
das dann nochmal verstehen kann, was du da gesagt hast, ja? //Schüler_In: Ja.// 
Also drei Achtel ist die Hälfte von einem Achtel, ja? //Schüler_In: Mhm. (bejahend) 
((L. nickt))// Gut. ((blättert um)) Ok. Dann hab ich jetzt mal das hier vergessen. ((greift 
zur Seite und holt Papier)) Magst du den Stift mal zur Seite legen? Hab ich jetzt was 
zum Falten für dich. Und zwar, ob du mir das auch ((räuspert sich)) über Falten 
zeigen kannst. Kannst du mir dieses Rechteck mal so falten, dass du mir ein Viertel 
des Rechteckes zeigen kannst? #00:14:28-7#
Schüler_In (19 sek.) ((faltet)) So. #00:14:48-2#
Interviewer_In Das ist ein Viertel hier? Das kleine? #00:14:51-4#
Schüler_In Nur ein bisschen zu klein. #00:14:52-6#
Interviewer_In Nein, es könnte ja auch das große sein? Deswegen frag ich nur. Aber 
das kleine ist ein Viertel? //Schüler_In: ((L. nickt)) Ja.// Und warum?  #00:15:00-5#
Schüler_In Ehm, weil noch so eins sollte, ehm, die Hälfte ergeben. #00:15:08-3#
Interviewer_In Aha. Kannst du das vielleicht nochmal anders falten, dass du sicher 
bist, dass das ein Viertel ist? Wenn du sagst, noch so eins müsste die Hälfte sein? 
#00:15:17-4#
Schüler_In (16 sek.) ((faltet)) So. Nein, das ist ja dann die Hälfte. #00:15:35-8#
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Interviewer_In Na wie kriegst du denn die Hälfte von so einem Blatt? (4 sek.) Mhm. 
#00:15:43-1#
Schüler_In (6 sek.) Hä? #00:15:51-9#
Interviewer_In Du kannst auch gern ein neues haben. ((reicht L. neues Papier)) 
Wenn du jetzt mit der Faltung verwirrt bist. ((tauscht Papiere aus)) //Schüler_In: Ja.// 
Wie ist denn die ((räuspert sich)), also ich möchte, dass du mir ein Viertel zeigen 
kannst. Jetzt hast du gerade gesagt, nochmal ein Viertel ist die Hälfte. #00:16:04-4#
Schüler_In ((nickt)) Also soll ich jetzt so rum ((zeigt auf Papier horizontale Faltung)) //
Interviewer_In: Das ist mir egal.// oder so ((vertikale Faltung))? #00:16:10-7#
Interviewer_In Du kannst auch mehrfach falten und dann am Schluss drauf zeigen. 
Das ist mir egal. Aber wie musst du falten, damit ich sehen kann, dass es ein Viertel 
von dem Papier (7 sek.) ((L. faltet)) Mhm. (…) Und was davon ist jetzt ein Viertel? 
#00:16:32-2#
Schüler_In Das. ((zeigt auf gefaltetes Papier)) #00:16:32-9#
Interviewer_In Das kleine. Ok. Und was hast du hier jetzt so versucht hinzukriegen? 
Das ist? ((knickt Papier an Faltlinien von L.)) #00:16:37-1#
Schüler_In Na das es ungefähr gleichgroß ist. #00:16:39-4#
Interviewer_In Ok. Mhm. (bejahend) Also dass das hier die Mittellinie ist //Schüler_In: 
Ja.// ok, und dann ist das praktisch nochmal geteilt. Also das wäre die Hälfte, die 
beiden und das ist ein Viertel. ((zeigt am Papier und L. nickt)) Ok. Kannst du mir 
dann auch Dreiviertel auf einem Papier zeigen? (..) //Schüler_In: Ehm.// An dem oder 
du kannst auch ein neues haben. Je nachdem //Schüler_In: Ich nehm den.// Nimm 
den. Ok.  #00:16:59-8#
Schüler_In (11 sek.) ((faltet)) Mhm. #00:17:12-2#
Interviewer_In Und jetzt? #00:17:13-5#
Schüler_In (…) Nein. #00:17:18-4#
Interviewer_In Mhm. (16 sek.) Was überlegst du? #00:17:37-6#
Schüler_In Wie ich es machen soll. //Interviewer_In: Mhm.// Ehm. #00:17:42-1#
Interviewer_In Was musst du denn, was müsstest du denn machen, damit es dir 
leichter fällt? (..) Bei dem Kreis hast du das sofort eingezeichnet, drei Viertel. (..) Und 
ein Viertel hast du mir jetzt auch gezeigt. #00:17:55-3#
Schüler_In ((nimmt Bleistift zur Hilfe)) Einzeichnen? Nein. #00:17:56-7#
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Interviewer_In Du kannst das einzeichnen, du kannst aber auch einfach drauf 
zeigen. Was, wie muss das Viereck aussehen, oder das Papier aussehen, damit du 
mir ein Viertel zeigen kannst. Ehm, drei Viertel, ein Viertel hatten wir ja schon. (6 
sek.) Mhm. (4 sek) ((L. lacht)) Keine Idee? //Schüler_In: Nein.// Na, vorhin hast du 
gesagt, das ist ein Viertel ((zeigt auf Papier)) //Schüler_In: Ja.// Ja? (..) Und drei 
Viertel hört sich ja so ähnlich an. #00:18:27-4#
Schüler_In Also das. ((zeigt auf 3. Abschnitt des gefalteten Papiers)) #00:18:29-3#
Interviewer_In (..) Und warum? Das heißt? Wie kommst du drauf, dass es das ist? 
#00:18:34-5#
Schüler_In Ehm, weil das die Hälfte ist. ((zeigt auf Mitte des Papiers)) Das ist 
Dreiviertel. Und das ist das Ganze. ((Zeigt auf letzten Abschnitt)) Nein. //
Interviewer_In: Mhm.// Doch. //Interviewer_In: Mhm.// Das ist das Ganze. 
#00:18:45-7#
Interviewer_In Mhm. Also bei der Uhr hast du das ja auch irgendwie gesagt gehabt, 
ehm, ein Viertel weniger ((zeigt am Papier)), dann hab ich ein Dreiviertel. ((L. 
nickt)) //Schüler_In: Ja.// Ja? Ok. #00:18:53-9#
Schüler_In Ein Viertel und das Dreiviertel. ((Zeigt auf Papier)) #00:18:55-8#
Interviewer_In Und dann sind das Dreiviertel, ja? ((L. nickt)) Ok. Gut. Ehm, ein 
Drittel. ((nimmt neues Papier und reicht es L.)) Meinst du, du schaffst das auch, das 
Papier so zu falten, dass man ein Drittel sehen kann? #00:19:06-2#
Schüler_In (27 sek.) ((faltet)) //Interviewer_In: Mhm.// Das. #00:19:34-5#
Interviewer_In Ok. Und wie bist du da jetzt drauf gekommen? #00:19:37-1#
Schüler_In Ehm, weil das ein Drittel ist. ((zeigt auf Papier)) (…) Also, ich hab ja erst 
so gemacht ((faltet nochmal vor und viertelt Papier)) //Interviewer_In: Ja, das heißt, 
du hast das erst geviertelt?// Ehm, ja. #00:19:50-6#
Interviewer_In Und dann? #00:19:50-9#
Schüler_In Und dann das Viertel ((zeigt auf Papier)) nochmal in die Hälfte geteilt. 
#00:19:56-2#
Interviewer_In Ok. Also ein Drittel ist die Hälfte von ein Viertel. //Schüler_In: Ja.// Ja? 
Ok. Und kannst du mir dann auch zwei Drittel zeigen? #00:20:02-4#




Schüler_In (12 sek.) ((faltet)) Das hier? #00:20:21-9#
Interviewer_In Und was hast du jetzt nochmal gemacht? #00:20:23-4#
Schüler_In Ehm, das Drittel nochmal durch die Hälfte geteilt. #00:20:28-7#
Interviewer_In Ok. Also dann ist zwei Drittel die Hälfte nochmal von einem Drittel? //
Schüler_In: Ja. ((L. nickt)) // Ja? Ok. Gut. Wir schauen mal weiter. ((blättert um)) 
Jetzt ist hier wieder was eingezeichnet. Jetzt möchte ich, dass du mir bitte zu dieser 
grauen Fläche den Bruch aufschreibst. Also wie viel von dem Kreis, welcher Bruchteil 
von dem Kreis ist hier grau eingeteilt? #00:20:48-6#
Schüler_In (6 sek.) Soll ich das hier //Interviewer_In: Das, ja. Du kannst das entweder 
als Strich nehmen oder als die Zeile, auf die du schreibst. Das ist mir egal.// (5 sek.) 
((schreibt)) #00:21:08-5#
Interviewer_In Dreiviertel hast du aufgeschrieben. //Schüler_In: Ja.// Warum? 
#00:21:10-3#
Schüler_In Weil es nur noch ein Viertel übrig ist. #00:21:14-2#
Interviewer_In Ok. Gut. Und wie viel von dem zweiten Kreis ist jetzt grau eingefärbt? 
(..) Welcher Bruchteil? #00:21:22-8#
Schüler_In (…) Ein Achtel. #00:21:26-1#
Interviewer_In Mhm. (…) ((L. schreibt)) Und wie kommst du da drauf? #00:21:31-4#
Schüler_In Ehm, weil es einer mehr ist als, also, mhm (12 sek) #00:21:55-6#
Interviewer_In Mhm. Möchte so ein bisschen verstehen, wie du denkst. Wie du da 
jetzt drauf kommst. #00:21:58-3#
Schüler_In (..) Ehm. //Interviewer_In: Lass mich teilhaben, an deinen Gedanken.// 
((lachen)) (…) Weil ein Achtel ist sozusagen eins weniger als Viertel. #00:22:17-7#
Interviewer_In Mhm. Eins weniger als ein Viertel. Vorhin hast du, glaub ich, sogar 
gesagt, die Hälfte. Kann das sein? #00:22:21-9#
Schüler_In Ja. Glaube. #00:22:23-4#
Interviewer_In Ja? //Schüler_In: Weiß ich jetzt nicht.// Mhm. (.) Ok. //Schüler_In: Ja.// 
Und dann sagst du, das ist eben weniger als ein Viertel, deswegen muss das ein 
Achtel sein. ((L. nickt)) Ok, gut. ((blättert um)) Wir gucken weiter. Nochmal hier ein 
Viereck und hier ist ein Haus abgebildet. Wie viel, welcher Bruchteil von dem Viereck 
ist jetzt wieder grau eingefärbt? (..) Und welcher Bruchteil von dem Haus? 
#00:22:49-7#
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Schüler_In (5 sek.) ((schreibt)) Also soll ich das, was //Interviewer_In: Mhm. 
(bejahend) Das graue wieder.// (5 sek.) ((schreibt)) #00:23:04-3#
Interviewer_In Mhm. Dreiviertel. //Schüler_In: Ja. ((L. nickt)) // Die Erklärung wieder 
die gleiche wahrscheinlich wie vorhin, oder? #00:23:08-6#
Schüler_In Ja,((nickt)) also, das ist wieder (..) die Hälfte von (..) also ((lacht)) (…) ein 
Viertel ist die Hälfte von einem Halben. #00:23:27-2#
Interviewer_In Mhm. Das ist ein Halbes und nochmal die Hälfte von der Hälfte, na? //
Schüler_In: Ja.// Ok. Und dann, welcher Bruchteil von dem Haus ist denn jetzt hier 
grau? #00:23:34-7#
Schüler_In (6 sek.) ((schreibt)) Nein. Ein Dreiviertel. ((schreibt erneut)) #00:23:43-7#
Interviewer_In Grau. Es geht um die graue Fläche wieder. //Schüler_In: Achso. // 
Na? Nicht um das weiße. (..) ((L. streicht etwas durch)) Also nicht ein Achtel, sondern 
was dann? #00:23:54-5#
Schüler_In Dreiviertel. #00:23:56-4#
Interviewer_In Mhm. Ok. Und warum? #00:23:59-8#
Schüler_In Weil da noch, ehm, ein (..) also weil da noch ein freies Kästchen ist. 
#00:24:09-4#
Interviewer_In Mhm. Ok. Gut, wir gucken mal weiter. ((blättert um)) Jetzt haben wir 
hier neun Äpfel. Wie viel ist denn ein Drittel von neuen Äpfeln? #00:24:18-6#
Schüler_In (14 sek.) Mhm. #00:24:33-1#
Interviewer_In Hast du da eine Idee? #00:24:34-5#
Schüler_In (..) Soll ich das hier einzeichnen? #00:24:38-2#
Interviewer_In Mhm, du kannst die so einkreisen, wie viel das sind. Ein Drittel von 
neun Äpfeln. // Schüler_In: Die Hälfte. Weil// Die Hälfte? #00:24:45-7#
Schüler_In Ja, von neun. Also, weil, neun Äpfel //Interviewer_In: Mhm.// ist ja keine 
Hälfte. (..) Oder? Hä? #00:24:56-8#
Interviewer_In Also wenn jetzt, dein Kumpel und du, ihr habt neun Äpfel und ihr wollt 
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die auf euch beide verteilen. Da könnte man da schon die Hälfte machen. 
#00:25:06-7#
Schüler_In Ja. Der eine wird geteilt. #00:25:09-2#
Interviewer_In Richtig. Und wenn ich jetzt aber sage, ich möchte ein Drittel von den 
neun Äpfeln haben, wie viel sind das denn? Ich wollte nicht die Hälfte, ich wollte ein 
Drittel haben. #00:25:17-6#
Schüler_In (8 sek.) Mhm. (…) Also die ein Drittel von einem Apfel oder von den 
ganzen neun? //Interviewer_In: Von allen neun. Von allen neun, ein Drittel davon. (..) 
Wie viel könnte das sein?// (6 sek.) ((zählt mit Bleistift Äpfel ab)) #00:25:45-9#
Interviewer_In Du kannst ja erstmal #00:25:48-6#
Schüler_In Da bleibt aber einer übrig. #00:25:50-4#
Interviewer_In Was hast du denn jetzt ausgerechnet? Oder was hast du jetzt 
gezählt? #00:25:54-7#
Schüler_In Immer zwei. #00:25:56-1#
Interviewer_In Immer zwei? Ok. (.) Und warum immer zwei? #00:26:01-2#
Schüler_In Ehm, ((Schulterzucken)) #00:26:04-3#
Interviewer_In (..) War ein Versuch? #00:26:06-9#
Schüler_In Ja. #00:26:07-1#
Interviewer_In ((lacht und nimmt Radiergummi)) //Schüler_In: Dann hier. // Ich mach 
das mal wieder weg hier. Dieses halbe mach ich mal wieder weg, ja? ((radiert)) 
#00:26:13-7#
Schüler_In Ja, dann hier. ((zeigt auf AB)) #00:26:15-4#
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Schüler_In Weil dann noch sechs übrig sind. #00:26:22-3#
Interviewer_In Mhm. Also ein Drittel von neun Äpfeln sind? #00:26:25-6#
Schüler_In Ein Drittel, ehm, Drei. #00:26:28-7#
Interviewer_In Sind drei Äpfel. ((L. nickt)) Und warum? #00:26:32-4#
Schüler_In Weil, ehm, (..) drei, also es sind (..) neun Äpfel //Interviewer_In: Mhm.// 
und dann ist das hier halt die Hälfte. Und das ist halt (.) drei Viertel, also, ja. ((lacht)) 
#00:26:54-9#
Interviewer_In Mhm. Also ein Drittel von neun Äpfeln ist richtig, das sind drei Äpfel. //
Schüler_In: Ja.// Aber ich würde auch gern wissen, wie du da drauf kommst. Warum 
du dir da jetzt so sicher bist? #00:27:06-5#
Schüler_In Weil es sonst nicht aufgeht. Mit den anderen Zahlen. Zum Beispiel zwei //
Interviewer_In: Ok.// da bleibt einer übrig.#00:27:14-9#
Interviewer_In Was hast du dann jetzt gemacht mit den neun Äpfeln? Um die zu 
dritteln? #00:27:19-2#
Schüler_In Ich hab die durch drei geteilt. #00:27:22-4#
Interviewer_In Aha. Ok. Das ist doch eine gute Erklärung. Na? Ok. //Schüler_In: 
Jetzt noch aufschreiben.// Kannst du noch ein Drittel, kannst du nochmal 
aufschreiben oder drei Äpfel, ist mir egal. (..) ((L. schreibt)) Mir ist wichtig, dass ich 
das verstanden habe. Ja, also ein Drittel von neun Äpfeln sind drei. Ok. ((blättert 
um)) Super. Jetzt haben wir hier sechs Punkte. Wie viel, oder welcher Bruchteil von 
den sechs Punkten ist denn jetzt hier blau eingefärbt? #00:27:48-6#
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Schüler_In (5 sek.) Vier, ein Viertel. #00:27:57-3#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:27:58-5#
Schüler_In Weil, (6 sek.) weil die beiden, nein. #00:28:10-4#
Interviewer_In (..) Weil die beiden? Was wolltest du sagen? #00:28:15-1#
Schüler_In Die, das ist ja, ehm, also ((lacht)) (7 sek.) #00:28:27-6#
Interviewer_In Mhm. (..) Was wolltest du denn sagen? Die beiden (..) #00:28:33-1#
Schüler_In Ehm, das ist ja sozusagen die Hälfte. Und das ist dann sozusagen ein 
Vier, also //Interviewer_In: Mhm.// ja. ((lacht)) #00:28:43-4#
Interviewer_In Also, was meinst du, die beiden sind die Hälfte? ((zeigt auf AB)) 
#00:28:46-7#
Schüler_In Ehm, nein, die //Interviewer_In: Oder die beiden hier?// und dann halt //
Interviewer_In: Also die schwarzen und die grauen zusammen sind die Hälfte?// Ja, 
und das ist //Interviewer_In: Und dann ist nochmal ein Viertel dazu?// Ja. 
#00:28:57-5#
Interviewer_In Ok. Gut, dann schreib mir mal bitte ein Viertel auf. (…) ((L. schreibt)) 
Ok. ((blättert um)) Gut, wir gucken mal weiter. Jetzt hab ich dir hier einen halben 
Kuchen oder eine halbe Pizza mal eingezeichnet. Was ist denn bitte die Hälfte von 
ein Halb? #00:29:12-3#
Schüler_In (…) Ein Viertel. #00:29:16-2#
Interviewer_In Mhm. Kannst du mir das einzeichnen bitte? #00:29:20-6#
Schüler_In Hier oder hier? #00:29:21-9#
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Interviewer_In Na das gestrichelte soll das Ganze darstellen und das durchgezogene 
Linie ist das Halbe. Und die Hälfte von dem halben hätte ich gerne. #00:29:28-7#
Schüler_In Also von dem. #00:29:29-4#
Interviewer_In Mhm. (..) ((L. zeichnet und schraffiert)) Genau. Ja? Und wie viel, wie 
heißt das nochmal? Die Hälfte von der Hälfte? #00:29:38-8#
Schüler_In Ein Viertel. #00:29:39-4#
Interviewer_In Ein Viertel. Schreib mir das nochmal auf, genau. (..) ((L. schreibt)) 
Super. Ja? ((blättert um)) So, und dann hab ich jetzt hier ein Viertel eingezeichnet. 
Was ist denn das Doppelte von einem Viertel? #00:29:50-9#
Schüler_In (…) Die Hälfte, ein, Hälfte. #00:29:56-3#
Interviewer_In Mhm. //Schüler_In: Die Hälfte.// Ok. Ein Halb, genau //Schüler_In: 
Ja.// Ja? Darfst du mir auch nochmal einzeichnen und auch den Bruch dazu 
aufschreiben. Das wäre toll. (..) ((L. schreibt und zeichnet)) Ok. (…) Mhm. Weil das 
Doppelte von ein Viertel ist das Halbe, nicht? //Schüler_In: Ja.// Also das Ganze 
müsstest du jetzt, also ist, die ganze Hälfte müsstest du da jetzt schraffieren, nicht? 
#00:30:18-6#
Schüler_In Also das auch? ((zeigt auf gestrichelte Hälfte)) #00:30:19-1#
Interviewer_In Nein, ein Halb. Ich wollte das Doppelte von einem Viertel //Schüler_In: 
Achso.//das ist ein Halb. Und du hast jetzt nur ein Viertel eingezeichnet, oder? (..) 
((L. schraffiert)) Genau, so musst du mir das ausmalen. Super. ((blättert um)) So, 
jetzt brauchen wir mal den roten und den blauen Stift bitte. Jetzt siehst du hier 16 
Kästchen. Kannst du mir bitte die Hälfte davon rot markieren? #00:30:37-5#
Schüler_In (8 sek.) ((beginnt zu zeichnen) Ausmalen? #00:30:46-3#
Interviewer_In Wie du möchtest. Mir ist nur wichtig, dass ich weiß, wie viel die Hälfte 
ist. ((L. zeichnet währenddessen)) (6 sek.) Ok. So, jetzt haben wir noch einen weißen 
Teil. Kannst du mir bitte von dem weißen Teil hier auch nochmal die Hälfte blau 
malen? ( 5 sek.) ((L. zeichnet)) Mhm. Und wie viel von den, ehm, 16 Kästchen ist 
denn jetzt blau markiert? #00:31:12-2#
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Schüler_In (…) Ein Viertel. #00:31:16-1#
Interviewer_In Mhm. Wie kommst du da drauf? #00:31:18-4#
Schüler_In Ehm, weil, (…) das ist, also das ist dann Viertel, das ist die Hälfte, das ist 
dreiviertel und das hier das Ganze. ((zeigt anhand des Rechtecks auf AB)) 
#00:31:35-6#
Interviewer_In (..) Das ist das Ganze, genau. Richtig. Na, also ist das blaue ein 
Viertel. ((blättert um)) Ja? ((L. nickt)) Ok, super. So, jetzt haben wir hier das mit dem 
Falten nochmal gehabt. (.) Meinst du, du kriegst das nochmal hin mir das so zu 
falten, dass du mir zwei Drittel zeigen kannst? ((gibt L. neues Papier)) #00:31:51-2#
Schüler_In (23 sek.) (( faltet)) So. #00:32:16-6#
Interviewer_In Mhm. Welches, was ist jetzt zwei Drittel davon? #00:32:19-4#
Schüler_In Das. ((zeigt auf zwei gefaltete Abschnitte des Papiers)) #00:32:21-3#
Interviewer_In Eins davon? //Schüler_In: Ja.// Ok. Und was ist denn dann die Hälfte 
von zwei Drittel? (5 sek.) ((L. faltet)) Mhm. #00:32:33-7#
Schüler_In (…) Das. #00:32:37-1#
Interviewer_In Das ganz schmale hier? ((L. nickt)) Ok. Und was, wie könnte man 
dazu sagen? (..) Die Hälfte von zwei Drittel? Kannst du dir //Schüler_In: Ein Achtel?// 
das vorstellen? #00:32:46-6#
Schüler_In Nein,(.) ein Sechzehntel. #00:32:48-2#
Interviewer_In Mhm. (.) Ok. (..) Gut. Wir gucken mal weiter. //Schüler_In: Weiß ich 
nicht.// ((blättert um)) Nicht so schlimm. So. Vorletzte Frage schon. Und zwar, dieses 
größer als, ist gleich oder kleiner als Zeichen kennst du, glaub ich, noch. //
Schüler_In: Ja. ((nickt)) // Ja. Jetzt hab ich hier nochmal zwei Brüche gegenüber 
stehen. Dreiviertel und ein Halb, größer, kleiner oder ist gleich? (…) ((L. schreibt)) 
Warum? Also dreiviertel ist größer als ein Halb, //Schüler_In: Ehm.// sagst du? //
Schüler_In: Ja.// Warum? #00:33:17-7#
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Schüler_In Ehm, weil, ehm, (..) die Hälfte ist halt nicht so groß wie Dreiviertel. 
((lachen)) #00:33:24-8#
Interviewer_In Was hast du da im Kopf? Welches Bild hast du da vor Augen? 
#00:33:26-5#
Schüler_In Ehm, (..) Hälfte plus ein Viertel. #00:33:32-4#
Interviewer_In Also ein Kreis? Oder ein Viereck oder? Was stellst du dir gerade da 
vor im Kopf um das zu wissen? #00:33:37-9#
Schüler_In Eine Aufgabe. #00:33:38-6#
Interviewer_In Eine Aufgabe? //Schüler_In: Ja. ((nickt)) // Ok. (..) Und dann ein Drittel 
und ein Halb? (4 sek.) ((L. schreibt)) Also ein Drittel ist kleiner als ein Halb? (..) 
Warum? #00:33:53-5#
Schüler_In Ehm (.) weil (7 sek.) ein Drittel ((flüstert)) (..) ehm, (..) weil ein Drittel, ehm 
(…) die Hälfte von ein Viertel ist. #00:34:19-7#
Interviewer_In Mhm. Und dann ist es weniger als ein Halb, ja. ((L. nickt)) Mhm. Ok. 
Oder was? Überlegst du doch nochmal? (4 sek.) Schon schwierig, nicht? 
#00:34:33-4#
Schüler_In Ehm, (9 sek.) #00:34:44-9#
Interviewer_In Wenn du nochmal die, so einen Kreis oder die Uhr oder so vor dir 
hast, wie viel könnte dann ein Drittel davon sein? #00:34-49-8#
Schüler_In (..) Größer als die Hälfte. #00:34:54-2#
Interviewer_In (…) Also wir können hier gerne auch mal so einen Kreis hinmalen. 
((nimmt L. Bleistift ab und zeichnet Kreis auf AB)) So und wenn du sagst, die Hälfte 
wäre das hier, nicht? //Schüler_In: Ja.// Genau. Und wie viel ist denn ein Drittel von 
dem Kreis? Was denkst du? #00:35:08-6#
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Schüler_In ((zeichnet etwas)) Das. #00:35:09-3#
Interviewer_In Also ist es mehr oder weniger? #00:35:11-4#
Schüler_In Weniger. #00:35:13-1#
Interviewer_In Mhm. Na dann ist es doch richtig. Dann ist ein Halb, ehm, ein Drittel 
kleiner als ein Halb. Ja? #00:35:16-8#
Schüler_In (..) Ja. ((zuckt mit Schulter)) #00:35:20-4#
Interviewer_In Ja, da stimmt es doch, nicht? Ich will ja nur wissen, wie du da drauf 
kommst, was du dir dabei denkst, na. Ich will nicht einfach nur die Lösung, sondern 
ich will wissen, warum, wieso, weshalb. Ok? //Schüler_In: Ja.// Und dann ein Halb 
und vier Achtel? #00:35:31-6#
Schüler_In Vier Achtel? #00:35:32-8#
Interviewer_In Wie viel könnte das denn sein? (5 sek.) ((L. schreibt)) Mhm. Warum? 
#00:35:41-7
Schüler_In Ehm, (.) weil vier Achtel (4 sek.) sich größer anhört. #00:35:52-3#
Interviewer_In Ja, genau. Könnte sein, ja? //Schüler_In: Ja.// Hast du vollkommen 
Recht, ja. ((blättert um)) So, allerletzte Frage schon. (..) Das ist jetzt aber wirklich ein 
bisschen kompliziert. Vier Drittel. Könntest du mir in den Kreis oder in die Kreise vier 
Drittel einzeichnen? (…) Oder hier unten sind es dann drei Halbe. #00:36:10-6#
Schüler_In (9 sek.) Ehm, (8 sek.) ((zeichnet)) #00:36:28-7#
Interviewer_In Mhm. Also (..) du hattest hier vorne, ehm, was war das hier, ein 
Drittel? Nicht? //Schüler_In: Ja.// ein Drittel eingezeichnet und das ist weniger als ein 
Drittel, ja? //Schüler_In: Ja. Die Hälfte. // Und dann drei Halbe? (…) Wie viel ist dann 
drei Halbe? #00:36:45-5#
Schüler_In (13 sek.) ((zeichnet)) Nein, das wäre ja (..) ((legt Bleistift ab)) 
#00:37:03-8#
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Interviewer_In Mhm. (4 sek.) Was wäre das? ((zeigt auf Gezeichnetes auf AB)) Das 
wäre ja? Sprich es mal aus, was du dir überlegt hattest. Das ist dann? #00:37:12-9#
Schüler_In Ein Achtel. Wär das gewesen. #00:37:16-5#
Interviewer_In Das wäre ein Achtel, also sind das nicht drei Halbe. //Schüler_In: 
Mhm. (verneinend) ((L. schüttelt Kopf)) // Mhm. (…) Eine andere Idee? #00:37:24-7#
Schüler_In Mhm. (verneinend) ((schüttelt Kopf)) #00:37:25-8#
Interviewer_In Nein? Ok. Gut. Das war es dann jetzt auch schon von meiner Seite. 
Das heißt, in der Schule habt ihr jetzt auch über so was noch nicht gesprochen 
gehabt, nicht? //Schüler_In: Nein, noch gar nicht. ((Kopfschütteln)) // Gibt es aber 
trotzdem irgendwas, weil in der Grundschule kennst du das ja noch, gibt es trotzdem 
noch irgendwas, was du vielleicht zu Brüchen sagen kannst oder sagst, Mensch, da 
hab ich das auch schon mal gesehen oder gehört? #00:37:43-6#
Schüler_In Mhm. (verneinend) #00:37:45-2#




Interviewerin So, hier haben wir so ein kleines Heft (reicht der Schülerin ein Heft) und guck' mal, hier stehen
schon mal (.) drei so Brüche. #00:00:04-9#
Schülerin Ja. #00:00:05-4#
Interviewerin Kannst du mir die mal vorlesen, bitte? #00:00:07-0#
Schülerin Ein Zweitel, drei Viertel und ein Drittel. #00:00:09-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend), hast du das jetzt schon im Gymnasium //im Unterricht gehabt?// Habt ihr
schon angefangen? #00:00:13-4#
Schülerin (nickt) //Ja, das hat// her (Klepp?) mit uns schon gemacht. #00:00:14-8#
Interviewerin Ja, habt ihr schon angefangen? Wie sagt man denn dann zu dem ersten (zeigt oben auf das
Blatt) nochmal, gibt es noch einen anderen Ausdruck, nicht ein Zweitel //sondern?// #00:00:20-3#
Schülerin //Ja.// Ein Halb. #00:00:21-2#
Interviewerin Ein Halb, richtig, genau. Ja? Okay, wir gucken mal weiter. Blättern mal um. (blättert eine Seite
um) Dann weißt du vielleicht noch, auch aus der Grundschule solltest du das vielleicht noch wissen, ein Viertel Meter 
(zeigt oben auf das Blatt)  wie viele Zentimeter sind denn das bitte? (legt einen Stift neben das Heft) #00:00:31-8#
Schülerin (beißt sich auf die Lippe) (7 sek.) Zweihundertfü/ Nein. Zweitausendfünfzig? (.) //Nein.// #00:00:43-3#
Interviewerin //Mhm.// (Schülerin nimmt Stift in die Hand) Mhm. (...) Wie hast du denn/ Wie rechnest du
denn? //Was// machst du denn? #00:00:49-1#
Schülerin //Also// Da hundert Zentimeter ein Meter sind/ #00:00:53-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:00:53-8#
Schülerin Muss man (.) das Ergebnis (zeigt mit dem Stift oben auf das Blatt) mal (.) hundert nehmen. (..) Also,
(.) ein Viertel sind fünfundzwanzig und das mal (.) fünfundzwanzig Meter und das mal hundert (.) sind (..) dann 
zweitausend(.)fünf. Nein. Ja. Zweitausendfünfhundert. #00:01:23-5#
Interviewerin Mhm. (.) Und warum musst du das jetzt nochmal mal hundert nehmen, das verstehe ich jetzt
nicht? #00:01:27-2#
Schülerin Weil/ #00:01:27-9#
Interviewerin Die Frage ist nach EIN VIERTEL METER. (Schülerin legt den Kopf leicht schräg) (..) Und das
umrechnen in Zentimeter. #00:01:34-0#
Schülerin (..) OH! (..) AH! Mhm. (7 sek.) Ah, das sind fünfundzwanzig Zentimeter! #00:01:49-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend), //wa// #00:01:50-6#




Schülerin Ist ja (..) ein eintel Meter. (.) Und/ #00:02:04-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend), richtig. #00:02:06-0#
Schülerin Oder vier viertel Meter. Und hier ist bloß EIN viertel Meter. (zeigt mit dem Stift auf das Blatt)  
#00:02:11-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:02:12-1#
Schülerin Und ein viertel Meter sind fünfundzwanzig (...) Zentimeter. #00:02:19-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:02:20-2#
Schülerin Also, ja. (nickt) #00:02:21-0#
Interviewerin Mhm, okay. Dann schreibe das mal so auf. (Schülerin schreibt 6 sek.) Okay, dann (.) ein halber 
Meter, wie viele Zentimeter sind das? #00:02:34-1#
Schülerin (.) Also, das ist wieder dasselbe, das sind fünfzig Zentimeter. (schreibt) #00:02:39-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Und was rechnest du da? (..) //Oder// wie kommst du darauf? Wie/  
#00:02:43-9#
Schülerin //Also// die/ (.) Das ist ja nicht wieder ein ganzer Meter, sondern ein halber bloß. Und die Hälfte von 
hundert ist fünfzig. #00:02:53-7#
Interviewerin Sehr gut. (Schülerin schreibt 6 sek.) Und dann ein dreiviertel Meter, wie viel Zentimeter sind 
das? #00:03:02-0#
Schülerin (.) Fünfundsiebzig Zentimeter? #00:03:04-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schülerin schreibt) Schreib' mal hin und dann (..) wie kommst du darauf? 
(.) Was denkst du dir da? #00:03:10-8#
Schülerin (..) Also (.) das ist wieder bei den ein Viertel, bloß das man plus (...) (zeigt mit dem Stift auf das Blatt)  
zwei mal fünfundzwanzig rechnen muss. #00:03:22-3#
Interviewerin OKAY. Warum zwei mal fünfundzwanzig noch dazu? #00:03:25-3#
Schülerin Na weil drei (..) minus eins zwei ist. #00:03:29-8#
Interviewerin Achso, mhm (zustimmend). Also drei Viertel (.) ist drei mal das hier, nicht? #00:03:35-3#
Schülerin Ja. #00:03:35-4#
Interviewerin Drei mal ein Viertel, sehr gut. Jetzt wird es aber schwierig. Ein zehntel Meter, wie viele 
Zentimeter sind das? #00:03:40-3#
Schülerin (..) Darf man hier auch was hinschreiben?  #00:03:45-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend), darfst du gerne. #00:03:46-5#
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Schülerin (schreibt) (12 sek.) Das sind/ #00:03:58-7#
Interviewerin Mhm? #00:03:59-4#
Schülerin Zehn Zentimeter? #00:04:01-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Wie kommst du jetzt darauf? Jetzt hast du dir so eine kleine Hilfe gemacht. 
#00:04:05-0#
Schülerin Ja, ich habe das umgerechnet in einen Dezimalbruch. #00:04:10-2#
Interviewerin Mhm, okay. #00:04:11-4#
Schülerin Und dann (.) kommt man auf 0,1 und da 0,1 (.) Meter, (.) also/ #00:04:22-1#
Interviewerin Mhm, ja. #00:04:22-4#
Schülerin Ja, zehn Zentimeter //sind.// #00:04:25-2#
Interviewerin //OKAY//. Und wie konntest du jetzt ein Zehntel, also die Schreibweise (zeigt auf das Blatt) (.) in 
0,1 umwandeln, woher //weißt du denn das?// #00:04:32-3#
Schülerin //Also// (..) man schreibt hier (schreibt) (.) die Eins hin. #00:04:36-1#
Interviewerin Ja. #00:04:37-0#
Schülerin Und zählt die Null, das ist eine, und dann kommt hier das Komma hin (schreibt)/ #00:04:42-8#
Interviewerin Okay. #00:04:43-6#
Schülerin Und dann braucht man hier noch eine Null. #00:04:45-6#
Interviewerin Okay. So hat das euch der Mathelehrer erklärt, //okay// gut. Ja, schreibe mal beim (Schülerin 
schreibt) letzten zehn Zentimeter hin, das ist natürlich richtig, ja. (..) Okay, super. Dann gucken wir mal weiter. 
(blättert eine Seite um) Das sollte vielleicht ein bisschen einfacher sein. Eine dreiviertel Stunde, wie viele Minuten 
sind denn das? #00:05:00-5#
Schülerin (4 sek.) Das sind (...) fünfundvierzig (.) Minuten. #00:05:11-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schülerin schreibt) Schreib' mal hin (.) und wie/ woher weißt du das? 
#00:05:15-9#
Schülerin (...) Ehm, (..) weil sechszig/ (..) weil eine Stunde sechzig Minuten hat. #00:05:26-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:05:27-0#
Schülerin (...) Und (..) ich weiß, dass die Hälfte dreißig sind/ #00:05:35-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:05:35-9#
Schülerin (.) Und dann/ Weil (..) drei Viertel eins über die Hälfte sind, muss ich/ (..) Nein. (..) Ein VIERTEL über 
die Hälfte/ #00:05:47-8#
3
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:05:48-7#
Schülerin Muss man dann noch (...) fünfzehn //dazurechnen.// #00:05:54-9#
Interviewerin //Mhm (zustimmend).// Okay. Gut. Dann das andere hast du schon fast beantwortet, eine halbe 
Stunde, wie viele Minuten sind das? #00:06:00-9#
Schülerin Dreißig Minuten. (schreibt) #00:06:01-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (4 sek.) Und das weißt du einfach so noch oder kannst du das auch 
berechnen, (.) eine halbe Stunde? #00:06:11-5#
Schülerin (.) Das könnte man auch berechnen. Man weiß ja, dass eine Stunde sechszig Minuten sind/ 
#00:06:17-2#
Interviewerin Ja. #00:06:17-6#
Schülerin Und ein Halb sind/ ist eine Hä/ ist die Hälfte/ #00:06:22-0#
Interviewerin Ja. #00:06:22-4#
Schülerin Und das sind dann dreißig Minuten. #00:06:24-9#
Interviewerin Genau, sechszig geteilt durch zwei, nicht? #00:06:27-1#
Schülerin Genau. #00:06:27-4#
Interviewerin Richtig. Sehr gut. Und eine viertel Stunde,(.) wie viele Minuten sind das? #00:06:30-7#
Schülerin Das sind fünfzehn/ #00:06:31-8#
Interviewerin //Mhm (zustimmend)//. #00:06:32-4#
Schülerin //Minuten.// #00:06:32-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend), schreib' mal kurz hin (Schülerin schreibt)und dann vielleicht auch nochmal 
eine kurze Erklärung. #00:06:35-5#
Schülerin (...) Ehm. (..) Drei Viertel sind ja (.) fünfundvierzig (.) und fünfundvierzig durch drei ist fünfzehn. 
#00:06:47-7#
Interviewerin AH! Okay. Auch gut. Sehr schön! (lacht) (.) So, dann gucken wir gleich mal weiter. (blättert eine 
Seite um) Jetzt ist es hier andersrum, jetzt stehen hier Zentimeterangaben. Kannst du mir das bitte in Meter 
umrechnen und wenn es geht auch in dieser Bruchschreibweise? (.) Fünfzig Zentimeter, wie viel Meter ist das? 
#00:07:03-0#
Schülerin Ist ein halber Meter. (schreibt) #00:07:04-4#
Interviewerin Genau. (..) Und woher weißt du das? #00:07:06-9#
Schülerin (..) Mhm. (...) Da fünfzig die Hälfte von hundert ist und hundert Zentimeter fünf/ hundert Zentimeter 
ein Meter sind/ #00:07:20-9#
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Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:07:21-4#
Schülerin Und ich weiß, das 1,2 (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) 0,5 ergibt, ist das 1,2. #00:07:27-6#
Interviewerin Mhm, einhalb sagt man hier dazu, //oder?//  #00:07:29-6#
Schülerin //Ja, einhalb.// (lächelt) #00:07:29-9#
Interviewerin Das ist kein Komma dazwischen, nicht, da sagt man einhalb, ja? (.) Okay, ja, ist richtig. Die 
fünfundsiebzig Zentimeter, wie viel Meter sind das denn bitte? #00:07:36-7#
Schülerin (..) Drei Viertel? #00:07:39-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schülerin schreibt) (.) Warum? #00:07:41-1#
Schülerin (...) Ehm. (11 sek.) Hundert durch vier sind (.) fünfundzwanzig. #00:08:00-8#
Interviewerin Mmh (zustimmend). #00:08:01-8#
Schülerin Das ist EIN Viertel. Plus fünfundzwanzig wäre dann (..) noch ein Viertel und dann noch ein Viertel 
drauf wären fünfund//siebzig//. #00:08:11-9#
Interviewerin //Sehr gut//. Super. Klasse. Und zwanzig Zentimeter, wie viel Meter sind das? #00:08:16-7#
Schülerin (..) Das sind/ (12 sek.) Mhm. (10 sek.) Das weiß ich nicht. #00:08:41-2#
Interviewerin Mhm. (..) Hast du irgendeine Idee, was man da machen könnte? (.) Guck' dir mal die Lösungen 
an, die du oben schon hast. (...) Was hast du denn bei dem ersten Beispiel zum Beispiel gesagt? #00:08:55-0#
Schülerin Ein Zweitel? #00:08:56-7#
Interviewerin Nein, einhalb sagt man da/ #00:08:58-2#
Schülerin Ach, einhalb, ja! (lächelt) #00:08:59-0#
Interviewerin Einhalb sagt man da, aber was hast du aus den hundert Zentimetern gemacht? #00:09:02-4#
Schülerin Die (.) geteilt? #00:09:04-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). In wie viel? #00:09:07-0#
Schülerin In zwei. #00:09:08-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Genau. Und jetzt steht hier zwanzig Zentimeter. #00:09:12-4#
Schülerin (..) Dann muss ich die in fünf teilen, also sind es fünfzig und ein Fünftel? #00:09:19-3#
Interviewerin (..) Mhm. (Schülerin schreibt) Mhm, also zwanzig Zentimeter sind wie viel? (...) Okay. (4 sek.) 
Jetzt hast du gesagt, die muss ich in fünf Teile teilen, das sind fünfzig. Also ein Fünftel. (.) Die Fünfzig dazwischen, 
die habe ich jetzt irgendwie nicht verstanden. #00:09:37-9#
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Schülerin Also, (..) hundert durch zwanzig sind fünf. Und da kommt hier unten (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) 
dann die fünf hin/ #00:09:44-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:09:45-1#
Schülerin Und das/ (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) (...) Dass das dann zwanzig ist (..) und da es ja bloß 
zwanzig Zentimeter sind und keine vierzig kommt hier oben eine Eins hin. (beißt sich auf die Unterlippe) 
#00:09:57-1#
Interviewerin Okay. Okay, super. Nein, hast du ganz gut gemacht. Wir gucken mal gleich weiter. (blättert eine 
Seite um) So, jetzt habe ich hier Kreise gezeichnet. Kannst du mir mal bitte (legt einen Bleistift vor die Schülerin)/ (..) 
Oder zeichne mir mal bitte ein Viertel (Schülerin nimmt den Bleistift) des Kreises. (..) Beim Ersten. #00:10:11-9#
Schülerin (malt) Ausmalen? #00:10:13-3#
Interviewerin (..) Na so, dass ich weiß, ehm, (.) was ein Viertel ist. (.) Genau. Okay. Was hast du jetzt 
gemacht? Erklär' mal kurz. #00:10:20-9#
Schülerin Also, (zeigt mit dem Bleistift auf das Blatt) ich habe den Kreis erstmal in vier Teile geteilt/ 
#00:10:25-2#
Interviewerin Ja. #00:10:25-5#
Schülerin Und dann eins davon ausgemalt, //weil es// ja bloß ein Viertel ist. #00:10:29-7#
Interviewerin //Sehr gut.// Richtig. Und beim nächsten Beispiel sind es drei Viertel. Zeichne mir die mal bitte 
auch ein. (Schülerin zeichnet 12 sek.) Mhm (zustimmend). (..) Auch hier nochmal kurz, was hast du jetzt gemacht? 
#00:10:49-6#
Schülerin Wieder in vier Teile eingeteilt und dieses Mal drei ausgemalt, weil hier oben eine Drei steht. 
#00:10:55-0#
Interviewerin Sehr gut. Dann ein Achtel des Kreises, wie sieht das denn aus? (Schülerin malt 5 sek.) Mhm 
(zustimmend). (...) Was hast du jetzt gemacht? #00:11:09-3#
Schülerin (..) Den Kreis in acht Teile geteilt/ #00:11:13-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:11:14-6#
Schülerin Und eins davon ausgemalt. #00:11:16-5#
Interviewerin Super. Dann sollten dir drei Achtel auch nicht schwerfallen. (Schülerin malt 14 sek.) Und erkläre 
hier auch mal, was du jetzt machst. #00:11:35-3#
Schülerin (Schülerin malt 4 sek.) Wieder in acht Teile geteilt und dieses Mal drei ausgemalt, weil hier oben eine 
drei steht. #00:11:45-9#
Interviewerin Super! Sehr gut, (blättert eine Seite weiter) ganz klasse! So, jetzt darfst du den Stift mal zur 
Seite legen (Schülerin legt den Bleistift zur Seite), jetzt habe ich hier was zum Falten für dich. (hält der Schülerin ein 
kleines blaues Blatt hin) Kannst du mir mal das Papier so falten, dass du mir ein Viertel (.) des Blattes zeigen 
kannst? #00:11:56-4#
Schülerin (nimmt das Blatt mit beiden Händen) (..) Das (.) nur ein Vier/ #00:12:01-5#
Interviewerin Ein Viertel des Papieres, ja. Wie muss man das falten, dass du mir ein Viertel von dem blauen 
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Blatt zeigen kannst? (Schülerin faltet das Blatt einmal längs) (8 sek.) Mhm, was machst du jetzt? #00:12:16-6#
Schülerin Einmal (.) für längs und einmal/ (.) Ja. (.) Einmal für waagerecht falten und dann (faltet das Blatt quer, 
sodass vier gleich große Teile entstehen) einmal für senkrecht. #00:12:27-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:12:28-1#
Schülerin (4 sek.) Zu vier Teilen (faltet das Blatt auf) und ein Viertel davon ist das hier (zeigt auf ein Viertel des 
Blattes). #00:12:36-4#
Interviewerin Richtig, sehr gut. Und was wären denn dann drei Viertel (.) von dem Blatt Papier? Kannst du 
mir das auch da zeigen oder/ #00:12:42-3#
Schülerin Da wären dann die hier (legt ihre beiden Hände so auf das Blatt, dass drei Viertel bedeckt sind) alle 
drei Viertel. #00:12:44-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Sehr gut, (gibt der Schülerin ein weiteres Blatt) okay, super. Jetzt habe ich 
nochmal ein Blatt für dich. (Schülerin nimmt das Blatt) Kannst du mir das so falten, dass du mir ein Drittel davon 
zeigen kannst? #00:12:51-9#
Schülerin (klappt eine Seite das Blattes auf ungefähr ein Drittel um und schlägt die andere Seite über, so dass 
drei etwa gleich große Teile entstehen) (21 sek.) Also eins dav/ Das hier (zeigt auf einen Teil des Blattes)  ist jetzt ein 
Drittel. #00:13:16-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend), super, warum ist das jett ein Drittel? Kannst du das nochmal erklären? 
Was hast du denn jetzt gefaltet mit dem Papier? #00:13:21-2#
Schülerin Also, weil das drei Teile sind/ #00:13:24-0#
Interviewerin Mhm. #00:13:24-4#
Schülerin (.) Und (..) ich sollte ein Drittel haben und dann habe ich davon eins. #00:13:31-3#
Interviewerin Richtig, sehr gut. Und kannst du mir auch an dem Blatt zwei Drittel zeigen oder brauchst du ein 
neues Blatt? #00:13:36-8#
Schülerin Ich brauche das hier. (lächelt die Interviewerin an und zeigt auf das Blatt, das sie in den Händen hält) 
#00:13:38-4#
Interviewerin Mhm. #00:13:38-9#
Schülerin Die beiden hier. (hält das Blatt mit einer Hand so fest, dass sie zwei Drittel umfasst) #00:13:40-3#
Interviewerin Die beiden sind zwei Drittel, super. Ganz klasse. (nimmt der Schülerin das Blatt aus der Hand 
und legt es zur Seite) Können wir hier zur Seite tun und wir blättern (blättert eine Seite weiter) schon weiter um. So, 
jetzt habe ich dir hier (zeigt oben auf das Blatt, wo man zwei Kreise sieht) immer einen/ einen Teil von dem Kreis 
grau angemalt. #00:13:49-9#
Schülerin Ja. #00:13:51-0#
Interviewerin Welcher Teil des ersten Kreises ist denn grau angemalt? #00:13:54-5#
Schülerin Ein Dreiviertel. #00:13:55-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Dann schreib' mir das mal bitte hin, Hanna. (Schülerin schreibt) (.) Und 
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warum? (.) Einfach kurz erklären. #00:14:01-4#
Schülerin Weil der Kreis in vier Teile geteilt ist und (.) davon drei (.) grau sind. #00:14:09-4#
Interviewerin Sehr gut! Und beim zweiten Kreis? (.) Welcher Teil ist da grau? #00:14:13-5#
Schülerin (...) Das ist ein Fünftel. (schreibt) In fünf Stücke geteilt/ #00:14:19-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:14:20-1#
Schülerin Und davon ist bloß eins grau, also sind es/ ist es EIN Fünftel. #00:14:24-1#
Interviewerin Super, sehr gut! (blättert eine Seite um) Und auf der nächsten Seite habe ich jetzt mal keine 
Kreise, sondern ich habe (.) ein Quadrat und ein Haus, welcher Teil von dem Quadrat ist denn hier grau angemalt? 
#00:14:33-1#
Schülerin (.) Wieder drei Viertel? (schreibt) #00:14:35-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Und die Erklärung ist dann wieder? #00:14:38-6#
Schülerin Weil (.) (dreht den Bleistift in den Händen) das Quadrat in drei Teile geteillt ist/ Ehm, vier Teile geteilt 
ist und drei davon ausgemalt //sind.// #00:14:48-5#
Interviewerin //Super.// Und wie sieht das bei dem Haus aus? #00:14:50-8#
Schülerin (..) Da sind es vier (schreibt) Fünftel. #00:14:55-4#
Interviewerin Mhm, warum? #00:14:57-0#
Schülerin (.) Weil das Haus (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) in fünf Teile geteilt ist/ #00:15:01-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:15:02-6#
Schülerin Und vier davon ausgemalt sind. #00:15:04-1#
Interviewerin Super. Sehr gut. (blättert eine Seite weiter) Und dann können wir nochmal weiter gucken. Jetzt 
habe ich hier neun Äpfel. (.) Wie viel ist denn ein Drittel von neun Äpfeln? #00:15:10-8#
Schülerin (6 sek.) Ich würde jetzt mal durch drei rechnen. (zieht zwischen jeweils drei von den neun 
aufgemalten Äpfeln zwei Bleistiftstriche) #00:15:18-3#
Interviewerin Mhm. #00:15:19-5#
Schülerin (..) Und dann wäre das hier (kreist drei Äpfel ein) ein Drittel. #00:15:22-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend), richtig. Also du hast durch drei geteilt und dann? #00:15:27-1#
Schülerin (.) Ehm, (..) dann kam überall drei raus und dann (.) habe ich da das eine (..) angemalt. #00:15:38-4#
Interviewerin Richtig. Genau, nicht? Einen Teil davon genommen (zeigt auf das Blatt und blättert eine Seite 




Interviewerin Welcher Teil von diesen Punkten ist denn rot angemalt? (auf dem Blatt sind zwei grüne, zwei 
blaue und zwei rote Punkte zu erkennen)  #00:15:51-3#
Schülerin (Schülerin zählt die Punkte, indem sie mit dem Bleistift jeden einzelnen antippt, 5 sek.) Zwei 
Sechstel? #00:15:57-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend), richtig, darfst du mal hinschreiben. (Schülerin schreibt) (..) Und warum? 
#00:16:02-2#
Schülerin Weil(.) die in (.) sechs/ Also weil es sechs Kreise sind/ #00:16:09-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:16:10-1#
Schülerin Und zwei davon angemalt sind. #00:16:12-9#
Interviewerin Richtig. Man kann hier noch einen anderen Bruch dazu sagen. #00:16:16-2#
Schülerin Ehm, (...) ein Drittel? #00:16:21-5#
Interviewerin Warum, richtig? #00:16:22-9#
Schülerin Weil es drei Teile sind/ #00:16:25-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:16:26-0#
Schülerin Und einer davon ist rot ausgemalt. #00:16:28-9#
Interviewerin Perfekt, dann darfst du mir sogar ein Drittel auch (Schülerin schreibt) mal daneben schreiben. 
#00:16:31-6#
Schülerin (..) Und weil man das kürzen kann. #00:16:35-4#
Interviewerin Ach, habt ihr auch schon in der Schule //gehabt!// #00:16:37-6#
Schülerin //Ja.// #00:16:38-6#
Interviewerin Na dann ist ja gut, super. Dann ist (blättert eine Seite weiter) das Nächste auch ganz leicht für 
dich. Jetzt habe ich hier einen halben Kuchen oder eine halbe Pizza angemalt, was ist denn die Hälfte von einhalb? 
#00:16:46-0#
Schülerin (.) Die Hälfte von einhalb? #00:16:48-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:16:50-2#
Schülerin 0,5 Eintel? (runzelt die Stirn und gucke die Interviewerin an) #00:16:53-1#
Interviewerin (5 sek.) Oh. Okay. #00:16:59-0#
Schülerin Ein Viertel! #00:17:01-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (..) Ich habe jetzt nur überlegt 0,5 Eintel, also 0,5/ #00:17:06-8#
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Schülerin Nein, da habe ich nur gekürzt. #00:17:08-4#
Interviewerin Ach, hast du gekürzt? Ja, //genau.// #00:17:11-0#
Schülerin //Ja, aber// das ist nicht die Hälfte. Die Hälfte wäre ja dann das hier. (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) 
#00:17:15-0#
Interviewerin //Genau.// #00:17:15-6#
Schülerin //Also ein Viertel.// #00:17:16-1#
Interviewerin //Genau.// Ich habe hier einen halben Kuchen (umfährt mit dem Zeigefinger den Kuchenumriss) 
oder eine halbe Pizza und du sollst die Hälfte von einhalb machen. Kannst du das einzeichnen, was die Hälfte von 
einhalb ist? (Schülerin malt 5 sek.) Genau. #00:17:28-7#
Schülerin (zeichnet) Ein Viertel? #00:17:28-8#
Interviewerin Ein Viertel, richtig. Das darfst du mal hinschreiben. (Schülerin schreibt) (.) Richtig, super. Und 
jetzt habe ich hier (blättert eine Seite um) (.) ein Viertel. (..) Was ist denn das Doppelte von ein Viertel? #00:17:38-6#
Schülerin (.) Einhalb. #00:17:40-5#
Interviewerin Sehr gut. (Schülerin schreibt) (...) Mhm (zustimmend). Kannst du das auch einzeichnen? 
(Schülerin malt 4 sek.) Genau, super, sehr schön. Okay, jetzt brauchen wir mal die beiden Stifte, die bunten. (legt 
einen roten und einen blauen Buntstift vor die Schülerin) Jetzt siehst du hier sechszehn Kästchen. Mal mir mal bitte 
die Hälfte (.) der sechszehn Kästchen in rot aus. (Schülerin malt 26 sek. mit dem roten Stift) Super. Sehr gut. Jetzt 
haben wir noch ein paar weiße Kästchen. Mal mir mal von den weißen Kästchen auch nochmal die Hälfte in blau 
aus. (Schülerin malt 22 sek. mit dem blauen Stift) Super. Das reicht schon. Welcher Teil von den sechszehn 
Kästchen ist denn jetzt hier blau ausgemalt? #00:19:02-1#
Schülerin (legt Stift zur Seite) (..) Ehm. (.) Ein Viertel? #00:19:06-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Und wie kommst du darauf oder woher siehst du das oder weißt du das? 
#00:19:10-2#
Schülerin Ehm. (..) Ich habe hier immer das hier, das hier, das hier und das hier (zeigt nacheinander auf 
verschiedene Teile der Kästchen), also immer diese Striche, der trennt die und das sind dann vier Teile und da bloß 
ein Teil davon rot ist/ Ehm, (lacht, Interviewerin lacht mit) blau ist, ist es dann (.) ja ein Viertel. #00:19:30-0#
Interviewerin Sehr gut! Super, (blättert eine Seite weiter) okay. So, dann haben wir hier jetzt nochmal die 
Faltaufgabe. (..) Kannst du mir nochmal an dem Blatt Papier hier zeigen, was zwei Drittel sind? #00:19:40-2#
Schülerin (..) Ehm, hier dran (nimmt das in Drittel gefaltet Blatt in die Hand und schaut die Interviewerin 
stirnrunzelnd an)? #00:19:42-8#
Interviewerin Na oder kann man es hier sehen? (hält das geviertelte Blatt hin) (..) Zwei Drittel. #00:19:49-4#
Schülerin (hält in der linken Hand das gedrittelte und in der rechten Hand das geviertelte Blatt) Also/ Also so 
wirklich sehen kann man es jetzt/ #00:19:52-6#
Interviewerin Na oder dass du es mir zeigen kannst. (.) Das hattest du mir vorhin schon einmal gezeigt. 
(Schülerin legt das gedrittelte Blatt weg und guckt auf das geviertelte)(.) An welchem Blatt Papier hast du mir zwei 
Drittel gezeigt, weißt du //das noch?// #00:20:00-4#
Schülerin //An dem// hier. (zeigt auf das gedrittelte Blatt) #00:20:01-0#
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Interviewerin Richtig. Wie viel waren denn zwei Drittel? #00:20:02-7#
Schülerin Die beiden hier. (zeigt auf zwei Drittel des Blattes) #00:20:03-8#
Interviewerin Die beiden. Was ist denn die Hälfte von zwei Drittel? #00:20:06-8#
Schülerin (...) Mhm. #00:20:09-6#
Interviewerin (4 sek.) Das hier sind die zwei Drittel, nicht? (hält mit der Hand ein Drittel des Blattes zu, 
sodass man nur noch zwei Drittel sieht) #00:20:15-1#
Schülerin Ja. #00:20:16-1#
Interviewerin Was ist dann die Hälfte davon? #00:20:18-0#
Schülerin (..) Ah. (...) Mhm. Ein Drittel? (guckt die Interviewerin stirnrunzelnd an) #00:20:25-4#
Interviewerin (..) Mhm (zustimmend). Warum? #00:20:27-7#
Schülerin Weil (5 sek.) das ist ja ein Ganzes. (zeigt auf die nicht verdeckten zwei Drittel) Die zwei Drittel 
werden zu einem Ganzen und der Strich hier (zeigt auf die Faltnaht zwischen den beiden nicht verdeckten Dritteln) 
trennt die beiden und dann ist es (.) die Hälfte und dann ist es bloß ein Drittel. (zeigt auf eines der nicht verdeckten 
Drittel) #00:20:46-2#
Interviewerin Ja. Sehr gut. Genau. (Schülerin greift nach dem Stift) Super, das reicht schon. (blättert eine 
Seite weiter) Dann/ (.) Das haben wir ja zum Glück alles auf dem Video drauf, nicht? (.) So, hier musst du mir mal 
bitte in diesen Kreis das "größer als"-, "kleiner als"- oder "Istgleich"-Zeichen eintragen. Ja? Kennst du noch, ja? 
#00:21:00-5#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:21:00-1#
Interviewerin (zeigt oben auf das Blatt) Drei Viertel und einhalb. (..) Drei Viertel und einhalb, was ist denn hier 
größer? #00:21:09-0#
Schülerin Da sind drei Viertel größer. (zeigt mit dem Stift auf das Blatt und guckt die Interviewerin stirnrunzelnd 
an) #00:21:11-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend), warum? #00:21:12-7#
Schülerin Mhm, man könnte hier mit Erweitern arbeiten. (..) Oder man sieht es einfach im Kopf, indem man 
sich einen Kreis in (..) vier Teile teilt und wenn man dann drei davon ausmalt, (..) dann ist das eins mehr als einhalb. 
#00:21:37-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend), richtig, genau. (Schülerin schreibt) (..) Aber eins mehr als einhalb? 
#00:21:44-6#
Schülerin (..) Also (lacht) ein Viertel mehr als einhalb! #00:21:48-9#
Interviewerin Richtig, genau. Ja, super. Sehr gut. Ein Drittel und einhalb. (.) //Größer als//, kleiner als, ist 
gleich? #00:21:55-0#
Schülerin //Das// Da ist (.) (zeigt auf das Blatt) das hier mehr. #00:22:01-5#
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Interviewerin Mhm (zustimmend), warum? #00:22:03-3#
Schülerin Weil (..) wenn die/ (.) die Nenner von einem Bruch/ (..) Also die Zähler von einem Bruch, den man 
vergleichen soll, gleich sind und die Zähler/ Ehm, nein, die Nenner nicht gleich, dann muss/ ist der, (.) der der Nenner 
der weniger ist mehr. #00:22:33-0#
Interviewerin (lacht) Haha. Ja, du //hast recht!// #00:22:35-5#
Schülerin //Also der, der// die niedrigere Zahl ist, (lächerlt) //ist mehr.// #00:22:39-0#
Interviewerin //Mhm (zustimmend).// Richtig. (..) Mhm, gut. Und einhalb und vier Achtel. #00:22:45-0#
Schülerin (4 sek.) Ehm. (10 sek.) Dasselbe? #00:22:59-6#
Interviewerin Mhm, warum? #00:23:01-7#
Schülerin Weil, (schreibt) (...) ehm, (.) wenn man das kürzt/ #00:23:08-1#
Interviewerin Mhm? #00:23:09-7#
Schülerin Wenn man (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) ACHT durch VIER kürzt, dann sind das zwei/   
#00:23:14-9#
Interviewerin Mhm. #00:23:15-5#
Schülerin (tippt fortwährend mit der Spitze des Stiftes auf das Blatt) Und dann/ Wenn man/ Dann macht man 
den also gleichnamig und wenn man dann vier durch vier teilt ist es eins, also kommt dann hier ein Zweitel raus und 
das ist dann halt (.) ein Zweitel. Der Bruch hier ist halt bloß gekürzt. #00:23:31-5#
Interviewerin Richtig, genau. Aber man sagt nicht ein Zweitel, sondern? #00:23:33-8#
Schülerin Einha/ Die Hälf/ Ein/ (lacht und guckt zur Seite) #00:23:35-5#
Interviewerin (4 sek.) Einhalb. #00:23:40-2#
Schülerin Ja, //einhalb.// #00:23:40-8#
Interviewerin //Oder? Einhalb// sagt man da. Aber du hast es genau richtig erklärt, ja? (blättert eine Seite 
weiter) Super, jetzt kommen wir schon zur letzten Frage. Die ist jetzt nochmal ein bisschen schwieriger, aber ich 
könnte mir vorstellen, dass du da auch keine Probleme mit hast. (.) Kannst du mir mal bitte hier auch einzeichnen, 
ehm, vier Drittel oder im zweiten Beispiel drei Halbe. #00:23:56-7#
Schülerin (...) Also vier Drittel ist/ (schreibt) #00:24:01-1#
Interviewerin Mhm. #00:24:01-3#
Schülerin (..) Nein. (streicht etwas durch) Dann mache //ich das/ //  #00:24:05-1#
Interviewerin  //Nochmal hier/ Mach mal// mit Bleistift (legt der Schülerin den Bleistift hin), dann kannst du 
vielleicht eher (Schülerin legt den Stift zur Seite und nimmt den Bleistift) nochmal wegradieren. (schreibt 7 sek.) Mhm 
(zustimmend). #00:24:15-3#
Schülerin Vier Drittel, das ist ja dann noch ein Drittel dran! (schreibt) #00:24:18-6#
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Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:24:19-1#
Schülerin (4sek.) Also, das soll jetzt grad/ #00:24:25-3#
Interviewerin Mhm, mhm. #00:24:26-3#
Schülerin Das sind vier Drittel. (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) #00:24:27-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Okay, sehr gut. Warum? (.) Erklär' mal kurz, was du jetzt gemacht hast. 
#00:24:31-6#
Schülerin Ehm, weil der Bruch, der ist nicht, (.) also, (..) der/ das ist ein ungleicher Bruch. Oder ein/ (..) Also ein 
Bruch, der mehr als ein GANZES anzeigt/ #00:24:49-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:24:49-7#
Schülerin Und da der Kreis ein Ganzes ist, (..) muss man da noch etwas dazu zeichnen. #00:24:56-0#
Interviewerin Richtig. Sehr gut, ja. Und beim zweiten Beispiel, wie geht denn das dann, drei Halbe? 
#00:25:01-2#
Schülerin (...) AH. (beißt sich auf die Unterlippe und zeichnet) #00:25:05-2#
Interviewerin (...) Kannst du ruhig unten (zeigt mit dem Finger weiter unten auf das Blatt) noch hinzeichnen, 
neben den/ Guck' mal, hier steht das drei Halbe, //dass// du mir das dann hier einzeichnest. #00:25:14-5#
Schülerin //Oh!// (.) (lacht) Oh, sollte ich das HIER her zeichnen, das andere Drittel? #00:25:19-0#
Interviewerin (.) (lacht) Hätte man machen können, aber ich habe //es trotzdem verstanden.// #00:25:22-1#
Schülerin //Also zwei Halbe.// #00:25:22-6#
Interviewerin (Schülerin malt 8 sek.) Mhm (zustimmend). Auch nur ganz kurz erklären. #00:25:33-3#
Schülerin Also drei Halbe ist wieder mehr als (..) ein Ganzes/ #00:25:40-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:25:41-1#
Schülerin (.) Und dann muss man dann halt noch einen halben dazutun. #00:25:45-8#




Interviewer_In Geht los, gut. Ok. Hier hab ich ein kleines Heft. Und, ehm, auch einen 
Stift, mehrere Stifte. Und da darfst du mir jetzt ein paar Sachen mal (.) dann zeigen, was 
du so kannst oder wie du auch über ein paar Sachen denkst. ((J. Kopfnicken)) Hier steht 
jetzt schon irgendwas kompliziertes da. ((zeigt mit Finger auf AB)) Kannst du mir das 
vorlesen? #00:00:18-3# 
Schüler_In Ein Halb //Interviewer_In: Ja.// Drei Viertel //Interviewer_In: Mhm.// Ein Drittel. 
#00:00:22-1# 
Interviewer_In Sehr gut. Na das geht ja schon gut los. Mhm. So wie beim Test damals, 
ja? ((blättert um, lacht)) So, wir gucken mal weiter. Ehm, solltest du eigentlich auch noch 
alles aus der Grundschule kennen. //Schüler_In: Mhm.// Eine dreiviertel Stunde, wie viel 
Min //Schüler_In: (?)// Wie viel Minuten sind denn das? #00:00:36-5# 
Schüler_In 45 Minuten. #00:00:37-6# 
Interviewer_In Ja. Schreibst du mir das mal bitte auf? ((gibt Stift)) (.) Einfach 
auseinander ziehen, genau. (...) #00:00:44-7# 
Schüler_In Soll ich auch das nächste machen?  #00:00:45-3# 
Interviewer_In Ja. #00:00:46-8# 
Schüler_In Eine halbe Stunde sind 30 Minuten. //Interviewer_In: Ok.// Ehm, muss ich 
Minuten dahinter schreiben? #00:00:51-4# 
Interviewer_In Wär schon nicht schlecht, nicht? Weil sonst können es ja auch Äpfel, 
Bananen oder Kartoffeln sein. #00:00:55-4# 
Schüler_In Eine viertel Stunde sind 15 Minuten. #00:01:02-1# 
Interviewer_In Ok. Woher weißt du das? Wie kommst du da drauf? #00:01:04-4# 
Schüler_In Naja, eine viertel Stunde (.) könnte man rechnen vier mal 15, das sind 60. 
Und eine Stunde sind ja 60 Minuten. Interviewer_In: Mhm.// Eine halbe Stunde, das ist 
die Hälfte von einer Stunde. //Interviewer_In: Mhm.// Das heißt, die Hälfte von 60 wäre 
30. Und eine dreiviertel Stunde, könnte man rechnen drei mal 15 //Interviewer_In:
Mhm.// das wäre 45. #00:01:25-6#
Interviewer_In Na super.Perfekt, das klappt ja einwandfrei. ((blättert um)) Ich seh schon, 
wir sind hier schnell fertig. So, jetzt kommt das im Prinzip ähnliche nochmal. Aber jetzt 
mit Metern. (.) Schreib mir mal bitte auf, wie viel Zentimeter ein viertel Meter ((zeigt mit 
Transkript ID 105
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Hand auf AB)) und so weiter ist. #00:01:40-3#
Schüler_In In Zentimeter? #00:01:41-9#
Interviewer_In In Zentimeter, bitte, ja. #00:01:42-6#
Schüler_In (..) Ehm, (5 sek.) ein Meter (.) sind 100 Zentimeter, das heißt, ein halber 
Meter sind 50 Zentimeter. //Interviewer_In: Mhm.//(..) ((Schreibt)) Ein viertel Meter (6 
sek.) sind 25 Zentimeter. ((schreibt)) (12 sek.) ein drei viertel Meter sind 75 ((flüstert und 
schreibt)) //Interviewer_In: Mhm.// Ein Zehntel Meter ((I. lacht)) (…) sind (5 sek.) zehn 
Zentimeter. #00:02:46-8#
Interviewer_In Mhm. (..) ((J. scheibt)) Warum? #00:02:49-3#
Schüler_In (?) mal zehn sind Hundert und Hundert, also Hundert Zentimeter sind ein 
Meter //Interviewer_In: Mhm.// und ein Zehntel davon wäre dann durch zehn //
Interviewer_In: Genau.// und da kommt (?). #00:03:00-6#
Interviewer_In Super. Und bei den anderen? Bei drei Viertel zum Beispiel, wie machst 
du das dann? #00:03:04-2#
Schüler_In Ehm, das ist das selbe wie bei den Minuten //Interviewer_In: Mhm.// eine 
dreiviertel Minute, ehm, ein dreiviertel Meter //Interviewer_In: Mhm.// sind 75 Zentimeter 
weil, ehm, (..) ein viertel Meter sind ja 25 und drei mal 25 sind 75. #00:03:19-8#
Interviewer_In Genau. Und bei ein Halb ist ja ganz logisch, nicht? ((blättert um)) Ok. Wir 
gucken schon weiter. Jetzt ist das praktisch nochmal ein bisschen andersherum. Ehm, //
Schüler_In: Also Meter.// Kannst du, kannst du mir die Zentimeter hier wieder in Meter 
umrechnen und wenn es geht, in dieser Bruchschreibweise, wie wir das jetzt schon ein 
paar mal gemacht haben. #00:03:35-6#
Schüler_In Mhm. (.) Geht auch Kommazahlen? #00:03:38-1#
Interviewer_In Mhm. Vielleicht kannst du ja sogar beides, wer weiß. #00:03:41-2#
Schüler_In Also 50 Zentimeter sind Null Komma Fünf Meter //Interviewer_In: Mhm, ja.// 
((Schreibt)) (…) und es sind auch (.), ehm, ein Halber Meter. ((Schreibt)) #00:03:53-4#
Interviewer_In Mhm. (..) Ok. Super. #00:03:56-7#
Schüler_In Mhm, das sind Null Komma Fünfundsiebzig. ((schreibt)) //Interviewer_In: Ja. 
Mhm.// und drei Viertel. #00:04:04-6# 
Interviewer_In Mhm. Ok. #00:04:06-9#
Schüler_In 20 Zentimeter (..) Das sind Null Komma 20 //Interviewer_In: Mhm.// 
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((schreibt)) (…) //Interviewer_In: Mhm.// und das wären, ehm, (.) drei (4 sek.) ein 
Fünftel. //Interviewer_In: Mhm.// Meter. #00:04:29-3#
Interviewer_In Was hast du jetzt da überlegt, um auf ein Fünftel zu kommen? 
#00:04:31-2#
Schüler_In Na, fünf mal 20 sind 100. Und //Interviewer_In: Mhm.// 100 Zentimeter sind 
ein Meter. #00:04:38-7#
Interviewer_In Mhm. Ok. Also wieder der fünfte Teil davon. //Schüler_In: Ja.// Super. 
((blättert um)) Sehr gut. So, jetzt andersherum. Jetzt haben wir immer mit den Zahlen 
operiert, jetzt darfst du mal mir einzeichnen. Und zwar, kannst du mir ein Viertel ((zeigt 
auf AB)) von dem Kreis einzeichnen, oder drei Viertel von dem Kreis und so weiter. 
#00:04:56-9#
Schüler_In Mhm. (12 sek.) Also ein Viertel //Interviewer_In: Mhm.// ((zeichnet)) (5 sek.) 
wäre das hier. #00:05:15-1#
Interviewer_In Mhm. Darfst du mal so einfach ein bisschen ((schraffiert mit Hand in 
Luft)) grau anmalen, so ganz grob, dass ich weiß, dass das die kleine, der kleine Teil 
davon ist. Mhm. #00:05:22-3#
Schüler_In Ein Dreiviertel (…) ist das hier drüben. ((schraffiert)) #00:05:29-1#
Interviewer_In Mhm. (…) Woher weißt du das jetzt so schnell? Wie hast du das jetzt //
Schüler_In: Naja.// im Kopf dir überlegt? #00:05:37-5#
Schüler_In Ein Dreiviertel plus ein Viertel ist ein Ganzes. //Interviewer_In: Ok. Mhm.// (..) 
Ein Achtel //Interviewer_In: Mhm. // Mhm. (5 sek) Ehm, acht mal zwölf (?), ist gleich 
zwölf (?) (18 sek) #00:06:11-9#
Interviewer_In Du darfst dir auch Hilfslinien einzeichnen und einfach nur das, was am 
Schluss (..) das ist, darfst du dann wieder so grau schraffieren. #00:06:19-3#
Schüler_In Mhm. (20 sek.) ((nach 15 sek. Zeichnet ein)) #00:06:40-2#
Interviewer_In Mhm. (bejahend) Ja. #00:06:42-8#
Schüler_In ((schraffiert)) Das. #00:06:43-7#
Interviewer_In Ja. Warum? //Schüler_In: Weil// Oder, wie kommst du da drauf? Was 
hast, du hast jetzt lange überlegt. Was ist in deinem Kopf vorgegangen? #00:06:48-9#
Schüler_In Na am Anfang kam mir, da hab ich überlegt, ein Achtel, ehm, was das sein 
könnte und dann, ehm, ist mir einfach eingefallen, dass sind ja, das ist ein Viertel und 
3
das ist ein Achtel, das heißt, das ist die Hälfte von einem Viertel. //Interviewer_In: Aha. 
Ok.// Und da hab ich einfach die gezeichnet (?) #00:07:07-8#
Interviewer_In Ok. Deswegen das Viertel gezeichnet und dann nochmal. Ok. Und dann 
das letzte da unten, die drei Achtel. #00:07:13-7#
Schüler_In Drei Achtel. //Interviewer_In: Wie viel ist das denn?// Ja, das ist eigentlich (5 
sek) ((zeichnet)) (?) //Interviewer_In: Mhm.// das. ##00:07:28-6#
Interviewer_In Ok. (..) ((J. zeichnet)) Nur das, was grau ist? #00:07:34-1#
Schüler_In Ja. #00:07:34-8#
Interviewer_In Drei Achtel? #00:07:35-8#
Schüler_In Drei Achtel (.) Ein Achtel wäre so ((zeigt auf AB)) //Interviewer_In: Mhm.// 
Ehm, drei Achtel wär dann eigentlich das. Drei Achtel. (…) #00:07:50-7#
Interviewer_In Na ich will es nur nochmal wissen. Kann ja sein. #00:07:53-4#
Schüler_In Nein. Weil das wäre ja dann auch ein Achtel. #00:07:56-9#
Interviewer_In Mhm. (.) Das wäre ja dann genau so groß. #00:07:59-3#
Schüler_In Mhm. Ehm. (..) #00:08:03-8#
Interviewer_In Was hast du denn überlegt. Warum hast du denn jetzt hier die Linien, du 
hattest das da gleich so eingezeichnet ((zeigt mit Finger auf AB)). #00:08:08-3#
Schüler_In Naja, weil, das ist ja ein Achtel //Interviewer_In: Ja.// und wären das ja 
theoretisch zwei Achtel. ((Zeigt mit Stift auf AB)) //Interviewer_In: Richtig. // Und das 
dann drei, das heißt ich würde alles ausmalen. #00:08:16-7#
Interviewer_In Aha. (..) Genau. ((J. zeichnet)) Ja? Super. Sehr gut. Ok. Wir gucken 
weiter. ((Blättert um)) Jetzt brauchst du gar keinen Stift. Sondern kriegst hier so ein Blatt 
Papier. Und zwar kannst du mir jetzt dieses Blatt Papier so falten, dass du mir ein Viertel 
davon zeigen kannst? #00:08:33-4#
Schüler_In ((nimmt Papier entgegen)) Ein Viertel? #00:08:36-1#
Interviewer_In Ein Viertel. (.) Wie muss man das denn jetzt falten? #00:08:39-4#
Schüler_In (…) ((beginnt zu falten)) Erst die Hälfte //Interviewer_In: Mhm.// (..) ein 
Viertel. #00:08:48-2#
Interviewer_In Mhm. Ok. Das nächste wäre Dreiviertel. #00:08:51-9#
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Schüler_In Auch mit dem? #00:08:53-2#
Interviewer_In Geht es damit? #00:08:56-7#
Schüler_In Ja. #00:08:57-3#
Interviewer_In Ok. (15 sek.) ((J. faltet)) Das einfach umknicken, was du weg (?) 
Würdest du etwas wegschneiden wollen jetzt? #00:09:15-8#
Schüler_In Ja, das wär besser eigentlich. #00:09:17-1#
Interviewer_In Mhm: Naja, wenn du jetzt aber, so wie bei dem Schraffieren vorhin. //
Schüler_In: Na.// Zeig mir einfach, wie viel. #00:09:21-4#
Schüler_In Na ein Dreiviertel wäre (..) ungefähr hier in der Mitte. ((zeigt mit Finger auf 
Papier)) //Interviewer_In: Ja.//Das, wenn man das abschneiden würde //Interviewer_In: 
Ok.// wäre Dreiviertel, weil, das würde dann, ehm, eins, zwei, drei, vier mal reinpassen, 
weil das so (?) //Interviewer_In: Ok.// ja. (?) #00:09:40-2#
Interviewer_In Also willst du das doch nochmal anders falten? ((gibt ihm neues Papier)) 
#00:09:41-6#
Schüler_In Naja. Man könnte, wenn man hier einschneidet ((zeigt am Papier)), könnte 
man so falten ((wendet Papier)) (…) #00:09:53-1#
Interviewer_In So über Eck rüber, so schräg? #00:09:54-6#
Schüler_In Naja //Interviewer_In: Wie?// Man kann einfach, wenn man das hier ((zeigt 
auf Papier)) //Interviewer_In: Ja.// bis hier hin schneidet, man könnte dann das bis hier 
falten ((zeigt wieder am Papier)) //Interviewer_In: Ja.// und dann wäre ja dieses weg. //
Interviewer_In: Aha. Ok.// und dann der Rest wäre dann ein// #00:10:09-4#
Interviewer_In Und wenn ich das jetzt einfach mal so falte ((faltet mit J. Papier)), (..) so, 
und was müsste jetzt weg? #00:10:18-6#
Schüler_In Das hier. ((zeigt auf Papier)) #00:10:21-3#
Interviewer_In Das. So müsste weg? ((Zeigt auf Papier nach)) Ok. #00:10:24-1#
Schüler_In So und so. //Interviewer_In: Mhm.// Und, ja, das hier. ((Zeigt auf Papier)) 
#00:10:26-7#
Interviewer_In Ok. Und dann wäre praktisch, wenn ich das so zuhalte ((legt Hand auf 
Teil des Papiers)), das sind dreiviertel. ((J. Kopfnicken)) Ok. Und von dem, was du 
vorher hattest? ((nimmt Papier und faltet)) Da hattest du das so gefaltet. //Schüler_In: 
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Mhm.// (..) Kann man da auch dreiviertel zeigen? (.) Wenn du jetzt die Linie nochmal 
wegdenkst. ((zeigt zuletzt gefaltete Linie)) Du hast jetzt nur das, das, das und das. 
((zeigt auf „alte“ gefaltete Linien)) #00:10:46-9#
Schüler_In Da könnte man noch das hier wegschneiden. //Interviewer_In: Richtig. 
Genau.// so dass (?) #00:10:51-6#
Interviewer_In Genau. Ja. Genau, sehr gut. Jetzt wird es komplizierter. Kannst du mir 
das so falten, dass man ein Drittel sehen kann? #00:10:57-3#
Schüler_In Ein Drittel. #00:10:59-2#
Interviewer_In Mhm: #00:11:00-0#
Schüler_In Mhm. ((faltet)) (17 sek.) Mhm. ((unterbricht, beginnt erneut, unterbricht.)) 14 
sek.) #00:11:42-7#
Interviewer_In Mhm. Wo klemmt es? #00:11:44-6#
Schüler_In Naja. Das hier ist ja ein Halb //Interviewer_In: Ja.// Dann würde das hier so 
stehen: eins zwei ((zeigt auf AB)) //
Interviewer_In: Ja.// dann würde ich, wenn ich noch eins mehr mache, wäre es dann 
aber ein Viertel. //
Interviewer_In: Richtig.// Aber wir wollen ein Drittel. Deswegen hab ich so gemacht, in 
der Mitte hier. //Interviewer_In: Ja.// hier falten //Interviewer_In: Mhm. (bejahend)// das 
wäre dann, wenn man das wegdenkt (..) //Interviewer_In: Ok.// ein Drittel, weil wenn 
man das so falten würde, wäre das eins vier ((zeigt kurz auf AB)) //Interviewer_In: Aha.// 
weil das sind ja eins zwei //Interviewer_In: Richtig.// eins drei (.) und ((faltet dabei)) eins 
vier. #00:12:17-3#
Interviewer_In Aha. Also wenn du mir ein Drittel zeigen willst, wie muss ich das da 
genau falten? Was muss, wenn ich das auffalte, muss ich doch irgendwas sehen. Und 
du hast hier (.) das so gefaltet ((faltet mit Papier nach)). Ja? Das heißt, ich hab vier 
Blätter übereinander, das heißt, das sind vier gleiche Teile. Schüler_In: Mhm.// und dann 
hast du mir ein Viertel davon gezeigt. Wäre praktisch das hier. Und bei einem Drittel? 
#00:12:42-8#
Schüler_In Müsste man drei Teile //Interviewer_In: Mhm.// übereinander. Ehm, könnte 
man so machen ((faltet)) //Interviewer_In: Schwierig, nicht?// Mhm. Wenn man drei 
Blätter Stück übereinander, das sind ja zwei, //Interviewer_In: Mhm, jetzt sind es zwei, 
genau. // Und so wären es drei (?), //Interviewer_In: Mhm.// zwei drei. Aber es ist noch 
kein Drittel. #00:13:08-4#
Interviewer_In Und warum nicht? #00:13:09.9#
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Schüler_In Weil das hier, das ist nur ein Stück von der Hälfte weggemacht. #00:13:13-2#
Interviewer_In Mhm. (..) Also, ich geb dir gerne nochmal ein Blatt, dass du das nochmal 
probierst. Was musst du denn machen aus dem Stück ((wedelt mit Papier, J. nimmt es 
entgegen)) (..) Weil jetzt sind hier schon ziemlich viele Kanten drin. Jetzt //Schüler_In: 
Mhm. ((Kopfnicken)) // wird es schon langsam schwierig, das auch zu zeigen. (..) Was 
muss ich aus dem Blatt machen, um ein Drittel zeigen zu können? Selbst wenn du jetzt 
nicht genau weißt, wie du das hinkriegst, also wie du es falten musst, aber #00:13:39-4#
Schüler_In Das muss ich hier zur Hälfte #00:13:40-8#
Interviewer_In Zur Hälfte? #00:13:41-2#
Schüler_In Weil das wär dann eins zwei //Interviewer_In: Ja. // Aber wir wollen ja eins 
mehr. //Interviewer_In: Eins mehr.// Ja.  #00:13:48-3#
Interviewer_In Aber eins mehr, wie, wie muss das eins mehr hier aussehen? (…) 
Irgendwie? (.) Hauptsache, es ist eins mehr?#00:13:59-8#
Schüler_In Nein. (.) Ehm, es sollte schon kleiner sein, weil, ein Viertel ist ja eins vier und 
dass ist auch kleiner als die Hälfte. #00:14:12-2#
Interviewer_In Mhm. Ok. Und bei ein Drittel? Wie ist das dann? #00:14:17-5#
Schüler_In Das ist genau dazwischen, der Hälfte und dem Viertel. //Interviewer_In: 
Aha.// Deswegen hatte ich am Anfang auch noch das so gefaltet ((Faltet Papier)) //
Interviewer_In: Ja.// weil das ja theoretisch eins drei wäre. #00:14:30-1#
Interviewer_In Achso. Aber was ist denn hier, was ist jetzt hier (.) was ist jetzt dann 
davon ein Drittel? Also wenn ich jetzt zeige, so, so. das hier? Das, das, das war jetzt 
dein Anfang. Du hast das halbiert und dann hast du das so weggefaltet. //Schüler_In: 
Mhm.// So jetzt hat man ja so diese Faltkanten. Ist das jetzt ein Drittel ((zeigt auf 
Papier)), das, das zusammen, das oder das?#00:14:57-9#
Schüler_In Naja, ein Halb könnte man sagen. #00:14:59-3#
Interviewer_In Ein Halb ist das ((faltet Papier zur Hälfte)). (.) Also das ist ein Halb. 
#00:15:05-2#
Schüler_In Ja. (..) Mhm. #00:15:08-8#
Interviewer_In Aber was ist jetzt ein Drittel? #00:15:09-6#
Schüler_In Das wäre ein Drittel, oder? ((zeigt Abschnitt des Papiers)) (..) Oder? ((nimmt 
Papier und faltet)) #00:15:16-3
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Interviewer_In Also wenn ich das jetzt nochmal so ((faltet)), das hattest du hier vorhin 
schon gezeigt, nicht. Du hast das //Schüler_In: Ja.// halbiert und nochmal halbiert, dann 
haben wir das Viertel. //Schüler_In: Genau.// Ja, das heißt, das ist ein Viertel, das ist ein 
Viertel, das ist ein Viertel und das ist nochmal ein Viertel. Ja. Aber wo ist dann jetzt das 
Drittel? Da ist die Linie von einem Viertel. Da ist die Linie von einem Halb#00:15:36-2#
Schüler_In (5 sek.) Also hier, hier und hier. Das war alles ein Viertel ((zeigt am Papier)) 
#00:15:45-3#
Interviewer_In Das war ein Viertel und das war die Linie von einem Halb. ((fährt mit 
Finger Linien nach)) //Schüler_In: Ja.// Und du hast gesagt, ein Drittel muss jetzt 
irgendwie dazwischen sein. Ist dann, also ist dann praktisch ein Drittel bis 
hier#00:15:53-7#
Schüler_In Naja, man könnte, wenn man das ausmessen würde, die Hälfte nehmen. 
#00:15:58-2#
Interviewer_In Von dem die Hälfte? #00:15:59-1#
Schüler_In Ja. Die Mitte, würde ich so sagen. //Interviewer_In: Ok. // Wenn das nämlich 
ein Viertel ist und das ist eine Hälfte ((zeigt am Papier))#00:16:07-8#
Interviewer_In Also hier ist ((zeigt am Papier)) die Hälfte und bis hier hin haben wir ein 
Viertel. Also das ist ein Viertel //Schüler_In: Ja.// und das ist ein Viertel. Wir haben ja 
gesagt, zwei Viertel ist ein Halbes. Das hast du vorhin schon mal gesagt. #00:16:16-4#
Schüler_In Also hier ist die, ehm, Halbgrenze //Interviewer_In: Mhm.// und hier die 
Viertel //Interviewer_In: Richtig. Wo ist dann das Drittel?// (..) Da könnte man entweder 
in der Mitte vielleicht. In der Mitte, also davon. ((zeigt am Papier)) #00:16:27-6#
Interviewer_In Genau die Hälfte nochmal? #00:16:28-3#
Schüler_In Ja. #00:16:28-9#
Interviewer_In Ok. Also die Hälfte von einem Viertel //Schüler_In: Ja// wären dann etwa 
ein Drittel. //Schüler_In: Mhm.// Ok? ((J. Kopfnicken)) Ok. Und dann zwei Drittel? Wenn 
wir jetzt sagen, das ist ein Drittel ((zeigt am Papier)) und was ist dann zwei Drittel? Das 
wäre nämlich noch das letzte, was wir hier #00:16:42-7#
Schüler_In Zwei Drittel (…) Mhm. ((zieht Papier heran)) (10 sek.) #00:16:59-2#
Interviewer_In Also, pass mal auf. Wir machen hier nochmal, wir falten hier nochmal die 
Hälfte. ((nimmt Papier und faltet)) So. ((J. nimmt zweites Papier und faltet)) Dann 
nochmal die Hälfte. (.) Ja? Und dann hast du gesagt, wenn ich das jetzt nochmal 
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halbiere, dann hab ich in Etwa ein Drittel. ((J. Kopfnicken)) //Schüler_In: Ja.// Ja? So. 
Und jetzt pass auf. (..) Hier war die Hälfte ((zeigt mit Finger auf Faltlinien)) //Schüler_In: 
Mhm.// hier war das Viertel. Und das heißt, du sagst jetzt, das hier ist ein Drittel 
((umkreist mit Finger)) oder ein so ein schmaler Streifen ist ein Drittel? #00:17:28-7#
Schüler_In Nein. Also wir haben ja gesagt, dass, ehm, das ist die Hälfte und hier ist ein //
Interviewer_In: Da ist ein Viertel, ja genau.// Ja. Und genau in der Mitte, das heißt hier //
Interviewer_In: Mhm.// wäre dann ein Drittel. #00:17:40-2#
Interviewer_In Mhm. Also bis hier hin ist es ein Viertel //Schüler_In: Mhm.// bis hier hin 
ist es ein Halb und bis hier hin wäre es ein //Schüler_In: Ja. ((Kopfnicken)) // Drittel. Ok. 
Und wenn ich jetzt sagen würde, zwei Drittel? #00:17:48-9#
Schüler_In (..) Naja, mhm, (…) #00:17:56-3#
Interviewer_In Was muss ich dann davon nehmen? #00:17:58-2#
Schüler_In Ehm, nochmal die Hälfte. #00:18:00-1#
Interviewer_In Mhm. #00:18:01-3#
Schüler_In Das wäre dann ja ((zieht Papier heran)) (.) also davon die Hälfte. 
#00:18:05-7#
Interviewer_In Mhm. (.) Sind zwei Drittel. //Schüler_In: Ja.// Ok. Gut. Alles klar, supi. Wir 
legen das hier mal zur Seite. Hier gucken wir weiter. ((blättert um)) Jetzt ist es, ehm, was 
du mir jetzt versucht hast, zu zeichnen. Jetzt ist hier schon was eingezeichnet. Kannst 
du mir jetzt wieder den Bruch dazu nennen? #00:18:19-2#
Schüler_In Drei Viertel und Viertel ((zeigt mit Finger auf AB)) Oder? ((zählt ab)) Nein, 
das ist ein Fünftel. #00:18:24-5#
Interviewer_In Ok. Magst du mir das mal hier aufschreiben und dann nochmal kurz 
sagen ((J. nimmt Stift und beginnt zu schreiben)), wie du dazu kommst? (9 sek) Warum 
ist denn das drei Viertel und warum ist das ein Fünftel?#00:18:40-7#
Schüler_In Naja, ein Dreiviertel, dann muss ein Viertel übrig bleiben. //Interviewer_In: 
Mhm.// Ein Dreiviertel plus ein Viertel ist ein Ganzes. //Interviewer_In: Ok.// Und bei dem 
Fünftel, das Fünftel passt fünf mal in den ganzen Kreis rein. //Interviewer_In: OK.// Drei, 
vier, fünf…#00:18:55-6#
Interviewer_In Ok. Super. ((Blättert um)) Mhm. Sehr gut erklärt. So nächste Aufgabe. 
Hier ist es jetzt nicht mit einem Kreis, sondern nochmal mit einem Quadrat oder hier so 
einem Haus vom Nikolaus dargestellt. ((J. Kopfnicken)) Der wie vielte Bruchteil ist denn 
jetzt hier dargestellt worden? //Schüler_In: Auch drei Viertel.// Ok. ((J. öffnet Stift und 
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schreibt)) (5 sek.) Und das andere? ((sortiert Blätter)) #00:19:14-5#
Schüler_In (5 sek.) ((zählt ab)) Das ist ein Fünftel auch. #00:19:20-8#
Interviewer_In Das graue? #00:19:23-4#
Schüler_In Mhm. Ehm, das graue ist es nicht. Das alleine wäre ein Fünftel. #00:19:28-6#
Interviewer_In Mhm. Und das graue? #00:19:29-4#
Schüler_In (10 sek.) ((zählt erneut)) Vier Fünftel. #00:19:40-2#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:19:42-1#
Schüler_In Naja, weil das ist ja ein Fünftel. Und alles grau insgesamt ist zwei, drei, vier 
Fünftel. #00:19:47-5#
Interviewer_In Ok. Super. Dann schreib mir das mal bitte auf. (..) ((J. schreibt)) Sehr 
schön. Ok. Dann, ((blättert um)) nächste Aufgabe schon. Jetzt siehst du hier neun 
Äpfel //Schüler_In: Mhm. ((Kopfnicken))// Wie viel ist denn ein Drittel von neun Äpfeln? 
#00:19:59-3#
Schüler_In Drei. #00:20:00-2#
Interviewer_In Mhm. Die darfst du mal einfach so ((J. öffnet Stift und kreist ein)) 
irgendwie einkreisen. (…) Ok. Und wie kommst du da jetzt so schnell drauf? 
#00:20:09-7#
Schüler_In Drei mal drei ist neun und neun geteilt durch drei ist drei. #00:20:12-4#
Interviewer_In Mhm. Sehr gut. ((blättert um)) So, jetzt siehst du hier auf dem nächsten 
Bild sechs Punkte. Der wie vielte Bruchteil ist denn jetzt hier blau gefärbt? Der wie vielte 
Teil? #00:20:23-6#
Schüler_In (…) Ehm, das sind sechs Punkte und davon sind es zwei. //Interviewer_In: 
Mhm.// Deshalb ist es ein Drittel. //Interviewer_In: Ok.// Weil drei mal zwei sechs sind. 
#00:20:37-4#
Interviewer_In Ok. //Schüler_In: Ehm// Schreib mal, schreib mal ein Drittel hin und dann 
(…)zwei mal drei ist sechs. //Schüler_In: Ja.// Ein Drittel. Zwei mal drei ist sechs ist 
richtig, aber warum kommst du auf ein Drittel? #00:20:53-7#
Schüler_In Naja. Ehm, ein Drittel, ehm, weil (..) ja, weil die Hälfte wäre dann ja drei 
Punkte //Interviewer_In: Ja.// und wenn, ehm, sechs geteilt durch zwei wären ja drei und 
das wäre die Hälfte. //Interviewer_In: Mhm.// Und sechs geteilt durch zwei ist, sind drei. 
10
#00:21:10-9#
Interviewer_In Aha, ok. Deswegen ein Drittel, alles klar. ((Kopfnicken J.)) Sehr gut. So, 
dann ist das nächste bestimmt recht einfach ((blättert um)) für dich. //Schüler_In: Mhm.// 
Mal gucken. //Schüler_In: Ja, das ist die Hälfte.// Das ist eine halbe Pizza, soll das da 
sein. Was ist denn die Hälfte von einer halben Pizza? #00:21:23-6#
Schüler_In Ein Viertel. #00:21:25-4#
Interviewer_In Mhm. Magst du mir das mal einzeichnen und vielleicht auf die Linie auch 
noch den Bruch wieder schreiben bitte? #00:21:28-7#
Schüler_In ((zeichnet ein)) Hier oder hier? #00:21:31-2#
Interviewer_In Da auf die Linie bitte, genau. (..) Ok. Und dann das nächste. ((blättert 
um)) Hier siehst du jetzt eine viertel Pizza. Was ist das Doppelte von einer viertel Pizza? 
#00:21:40-5#
Schüler_In Eine halbe Pizza. //Interviewer_In: Mhm.// ((Zeichnet ein)) (…) #00:21:46-3#
Interviewer_In Ok. ((blättert um)) Ja. So jetzt brauchen wir hier mal die roten und die 
blauen Stifte, die ich mitgebracht habe. Du siehst hier 16 Kästchen. //Schüler_In: Mhm.// 
Kannst du mal bitte die Hälfte der 16 Kästchen, ehm, blau, ehm, rot einfärben bitte. 
Rot. //Schüler_In: Die Hälfte?// Die Hälfte rot einfärben bitte. ((J. beginnt zu malen))  817 
sek) Ok. Und jetzt haben wir ja noch so eine weiße Fläche. //Schüler_In: Mhm.// Kannst 
du mir von der weißen Fläche nochmal die Hälfte blau einfärben? 00:22:23-9#
Schüler_In Die Hälfte von der Hälfte. #00:22:25-4#
Interviewer_In Mhm. ((J. nimmt blauen Stift und malt)) (7 sek.) Ok. #00:22:34-8#
Schüler_In Ehm, ich wollte noch sagen, dass könnte man, könnte auch die, also ((legt 
Hand auf AB und zeigt an)) das Rot einmal quer, das wäre auch die Hälfte. #00:22:41-5#
Interviewer_In Ja, da hast du vollkommen Recht, ja. Und der wie vielte Teil ist denn jetzt 
hier blau eingefärbt? #00:22:45-6#
Schüler_In Das ist ein Viertel ((zeigt auf AB)) //Interviewer_In: Mhm.// das ist die Hälfte //
Interviewer_In: Mhm.// und wenn man das zusammen ((legt Hand auf AB)) sind drei 
Viertel. #00:22:51-2#
Interviewer_In Ok. Also wenn man dann das Blaue wegnimmt //Schüler_In: Ja. 
((Kopfnicken))// meinst du? Ok. Super, sehr gut. ((Blättert um)) Ok. Wir gucken gleich 
weiter. (.) So, jetzt darfst du hier nochmal ((legt grünes Papier vor J. ab)) (..) ehm, das 
bitte nochmal falten. Und zwar so falten, dass du mir zwei Drittel davon zeigen kannst. 
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#00:23:08-4#
Schüler_In (.) Hatten wir das nicht vorhin schon? #00:23:11-2#
Interviewer_In Mhm. (.) Kriegst du das nochmal hin? #00:23:13-1#
Schüler_In (18 sek.) ((faltet)) Mhm. (10 sek.) ((faltet und faltet auf, zeigt auf Papier)) 
Ehm, das hier ist die Hälfte //Interviewer_In: Mhm.// und das ist ein Viertel //
Interviewer_In: Mhm.// (.) Mhm ((zieht Stift heran)) //Interviewer_In: Hier ist ein Bleistift 
((reicht ihm Stift))// und in der Mitte von den beiden, ungefähr hier //Interviewer_In: 
Mhm.// wäre dann ein Drittel //Interviewer_In: Mhm.// und dann nochmal die Hälfte von, 
ehm, diesem Drittel ((zeigt am Papier)) //Interviewer_In: Mhm.// Also würden wir sagen, 
das ist ein Drittel. //Interviewer_In: Mhm.// Und die Hälfte davon, //Interviewer_In: Mhm.// 
das wären dann zwei Drittel. #00:24:06-7#
Interviewer_In Mhm. Ok. Und wenn ich dann jetzt wissen möchte, wie viel die Hälfte von 
zwei Dritteln sind? #00:24:12-3#
Schüler_In Die Hälfte von zwei Dritteln ((zeichnet mit Bleistift auf Papier)), das wäre 
dann vier Drittel. #00:24:16-5#
Interviewer_In Mhm. (..) ((J. zeichnet ein)) #00:24:21-2#
Schüler_In Das kann man eigentlich ganz leicht erklären. Weil das, ehm, das ist ja 
insgesamt ein Drittel ((zeigt am Papier)). //Interviewer_In: Mhm.// Und (.) das, das haben 
wir in vier Teile geteilt. #00:24:32-2#
Interviewer_In Aha, ok. #00:24:34-3#
Schüler_In Erster, zweiter und dritter //Interviewer_In: Ja.// und vierter. Ehm, das hier, 
ehm, das hier sind dann zwei Drittel. //Interviewer_In: Ja.// Das ist die Hälfte und das 
sind vier Drittel. //Interviewer_In: Ok. // Das ist die Hälfte von zwei Dritteln. #00:24:48-8#
Interviewer_In Ok. Mhm. Kompliziert, ja. Und mit falten kannst du mir das aber jetzt 
nicht so richtig zeigen, oder //Schüler_In: Naja, das wird schwierig. // weißt du nicht, wie 
es geht? #00:24:56-7#
Schüler_In (27 sek.) ((Faltet)) Das ist ein Drittel. #00:25:26-1#
Interviewer_In Ein Drittel. Und die Hälfte von einem Drittel? #00:25:27-4#
Schüler_In Sind zwei Drittel ((faltet nebenbei)). #00:25:29.5#
Interviewer_In Ok. Kannst du das auch anders? Ok. #00:25:32-6#
12
331
Schüler_In Das sind zwei Drittel und vier Drittel wäre dann, wenn man es nochmal 
falten //Interviewer_In: Ok.// (?) #00:25:36-7#
Interviewer_In Gut. ((lacht)) Alles klar. Ok, gut. Wir gucken weiter ((blättert um)). So, 
jetzt siehst du hier immer zwei Brüche, die sich gegenüber stehen ((J. Kopfnicken)). In 
der Mitte ist dieser Kreis, da musst du dieses größer als, kleiner als oder ist gleich 
Zeichen reinsetzen ((J: legt Bleistift zur Seite)). //Schüler_In: Mhm.// Kannst du mir das 
hier nochmal vorlesen und auch sagen, was du dann denkst?#00:25:54-4#
Schüler_In Drei Viertel und eine Halbe und  ein Dreiviertel ist mehr als ein Halbe. 
77Interviewer_In: Ok. Zeichne das mal bitte ein.// Ehm, ((schreibt)) //Interviewer_In: 
Mhm.// Das ist ein Drittel und das ist eine Hälfte. //Interviewer_In: Mhm.// Und eine 
Hälfte ist größer als ein Drittel. #00:26:08-7#
Interviewer_In Mhm. (.) Warum? Was hast du da jetzt im Kopf // Schüler_In: Naja, weil 
ja (.) naja, weil wir haben doch einen Kreis gezeichnet// Ja. #00:26:17-2#
Schüler_In Und davon ist eine Hälfte //Interviewer_In: Ja.// und, ehm, ein Drittel wäre 
ungefähr ((zeichnet auf)) hier, also weniger als eine Hälfte. #00:26:26-3#
Interviewer_In Ja. Ok. Also du hast jetzt praktisch die Uhr oder so einen Kreis //
Schüler_In: Ja.// nochmal vorgestellt. Ok. #00:26:32-1#
Schüler_In Ehm, eine Hälfte und vier Achtel (5 sek.), ehm, da ist die Hälfte //
Interviewer_In: Du kannst dir hier vielleicht // ehm, da ist eine Hälfte auch größer. (?) 
#00:26:45-6#
Interviewer_In Mhm. Du kannst dir hier auf dem Blatt ((zeigt mit Finger)), kannst du, 
wenn du willst, wenn du dir etwas mit dem Bleistift zeichnen willst, damit du dir das 
vorstellen kannst. #00:26:51-8#
Schüler_In (5 sek.) ((zeichnet)) Das ist ein Viertel. Und //Interviewer_In: Richtig. // die 
Hälfte davon sind zwei Achtel. //Interviewer_In: Ok.// (.) Ja. Und davon die Hälfte 
((zeichnet weiter)) sind dann vier Achtel. #00:27:06-6#
Interviewer_In Aha, ok. Mhm. #00:27:07-9#
Schüler_In Und das ist eigentlich kleiner als eine Hälfte ((trägt ein)). #00:27:11-4#
Interviewer_In Mhm. Ok. #00:27:13-8#
Schüler_In Und deswegen ((wechselt Stift)) ist eine Hälfte größer ((trägt ein)). 
#00:27:16-7#
Interviewer_In (.) Ok. Gut. ((Blättert um)) So, dann haben wir jetzt schon die allerletzte 
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große Frage von mir. Ehm, (.) nochmal ein wirklich komplizierten Bruch. Meinst du, du 
kannst mir hier einzeichnen, wie viel vier Drittel sind? Oder kannst du mir vier Drittel hier 
einzeichnen? #00:27:34-9#
Schüler_In ((wechselt Stift)) (..) Mhm, hier sind zwei Kreise ((zeigt auf AB)) #00:27:38-4#
Interviewer_In Ich weiß nicht. Vielleicht braucht man beide dafür, deswegen 
#00:27:41-8#
Schüler_In Ehm, (.) vier Drittel ((I. lacht)) (14 sek.) ((zeichnet ein und radiert weg)) 
#00:28:01-2#
Interviewer_In Ich habe auch noch einen Radiergummi ((legt Radiergummi vor J. ab)). //
Schüler_In: Mhm.// (.) Geht so? ((J. radiert und zeichnet neu)) (13 sek.) Was hast du 
jetzt gemacht? #00:28:17-5#
Schüler_In Ich hab das erst einmal so eingeteilt in die Hälfte und dann in Viertel //
Interviewer_In: Ja.// So, jetzt mach ich das noch kleiner, dass sind ein Achtel, ehm, zwei 
Achtel //Interviewer_In: Ja.// (7 sek.) ((zeichnet ein)) zwei Achtel. (…) So, wir haben ja 
gesagt, ungefähr ein, ehm, ein Drittel ist ja mehr als, ehm, ein Viertel. //Interviewer_In: 
Mhm.// Deswegen, (.) ehm //Interviewer_In: müssten vier Drittel sein// Ja, vier Drittel, 
wären dann (.) wenn man, hier ist ja ein Viertel //Interviewer_In: Mhm.//, ein Drittel wären 
dann ungefähr hier. Ungefähr. //Interviewer_In: Genau, ja.// und dann vier Drittel davon 
wären eins, zwei, drei (.) das sind ja alles ein Drittel #00:29:17-8#
Interviewer_In Zeichne mal ein Drittel ruhig ein, dass man das //Schüler_In: Das ist ein 
((zeigt auf AB)) Drittel.// Ja. #00:29:21-3#
Schüler_In (..) ((zeichnet)) Das sind zwei Drittel. //Interviewer_In: Ja.// drei //
Interviewer_In: Ja. // vier. #00:29:27-6#
Interviewer_In Ok. Gut. //Schüler_In: Also auch eine Hälfte.// Mhm. Ok. Und drei Halbe 
da unten? #00:29:32-4#
Schüler_In Drei Halbe? #00:29:34-1#
Interviewer_In Drei Halbe. (.)Also zumindest heißt der Bruch so, sagt man so. 
#00:29:37-3#
Schüler_In (..) Naja, (.) drei Halbe ((setzt zum Zeichnen an)) (..) das ist ein Halb. //
Interviewer_In: Ja.// Zwei Halbe wär der ganze Kreis. //Interviewer_In: Ja.// Und eine 
Halbe drauf, das wäre dann noch eins davon drei Halbe ((zeigt auf AB)). #00:29:54-2#
Interviewer_In Guck mal, da ist noch ein zweiter Kreis. #00:29:56-4#
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Schüler_In Ja, da könnte man ((zeichnet erneut)) das (9 sek.) ((zeichnet)) das sind drei 
Halbe. #00:30:08-3#
Interviewer_In Mhm. Sehr gut, ok. Super. Gibt es denn noch irgendetwas, was du über 
Brüche weißt, wenn du sagst, das kannst du mir jetzt vielleicht auch noch erzählen. Weil 
eigentlich sind wir jetzt hier schon am Ende. ((blättert ABs zu)) #00:30:18-8#
Schüler_In (…) Ehm, ich weiß wie man Brüche berechnet. #00:30:26-5#
Interviewer_In Mhm. Was zum Beispiel? #00:30:28-9#
Schüler_In Naja, man könnte sagen, zum Beispiel Null Komma Fünf //Interviewer_In: 
Ja.// plus (.), naja einfach sag ich jetzt auch Null Komma Fünf, das wäre ein Ganzes //
Interviewer_In: Mhm. Das wäre Eins// und, ja, oder Null Komma 25 plus Null Komma 75, 
das wäre auch eins. //Interviewer_In: Mhm.// Oder Null Komma 75 plus, ehm, Null 
Komma 25 plus Null Komma 32 //Interviewer_In: Mhm.// das ist eigentlich das selbe, 
man kann einfach schriftlich rechnen. //Interviewer_In: Mhm.// und das was dann 
rauskommt, ehm, bleibt das Komma eben unter dem Komma //Interviewer_In: Mhm.// 
und so kann man das schriftlich rechnen //Interviewer_In: Ja.// #00:31:05-6#
Interviewer_In Ok. #00:31:06-2#
Schüler_In Und im, ja. #00:31:08-1#
Interviewer_In Habt ihr denn jetzt in solchen Schreibweisen, also mit solchen Brüchen, 
das was du mir genannt hast, das nennt sich Dezimalbrüche, das mit dem Komma //
Schüler_In: Mhm. ((Kopfnicken)) // und das sind hier gemeine Brüche ((lacht)), sagt man 
oft so. Ehm, hast du das in der Schule jetzt schon gehabt? #00:31:20-8#
Schüler_In Naja, ja, wir hatten schon die Begriffe mit ein Halb und Dreiviertel ((zeigt 
dabei auf AB)), die so geschrieben sind //Interviewer_In: In der Grundschule?// Ja, auch. 
#00:31:32-4#
Interviewer_In Und jetzt in der neuen Schule? #00:31:33-7#
Schüler_In Da hatten wir auch mal ein paar Beispiele. #00:31:34-6#
Interviewer_In Mhm. (.) Aber jetzt, dass ihr mit sowas ((zeigt auf AB)) gerechnet habt 
oder so, das habt ihr noch nicht gemacht? #00:31:40-9#
Schüler_In Na, jetzt drei Viertel plus ein Halb oder so //Interviewer_In: Mhm.// nein, das 
haben wir nicht gerechnet ((Kopfschütteln)). //Interviewer_In: Mhm.// Wir kriegen Brüche 
nämlich erst, ehm, so im Winter und an Weihnachten.  #00:31:53-3#
Interviewer_In Mhm. Mhm, ok. Haben sie euch schon gesagt, dass das dann erst 
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kommt //Schüler_In: Ja.// Ja? Also habt ihr das noch nicht gehabt. Ok. Super //
Schüler_In: Also, mein Vater will mich immer dafür vorbereiten, damit ich dann, ehm, 
das auch weiß.// Mhm. //Schüler_In: Und, ja.// Aber ihr habt, mit deinem Papa hast du 
das jetzt auch noch nicht geübt oder angeguckt? #00:32:09-6#
Schüler_In Na, angeguckt schon. //Interviewer_In: Ok.// Ja. #00:32:13-1#




Interviewerin So Amelie, du siehst doch hier vorne (zeigt auf das Blatt) diese/ (.) diese Brüche. Meinst du, du
kannst mir die schon vorlesen? (.) Kennst du die? #00:00:09-1#
Schüler Das ist einhalb, das ist ein Dreiviertel und das ist ein Drittel. (zeigt dabei mit dem Finger auf das Blatt)
#00:00:12-5#
Interviewerin Super, hattest du (zeigt auf das Blatt) die jetzt schon in der Grundschule oder/ #00:00:15-9#
Schüler Ja, die waren/ Wir machen mit denen jetzt immer weiter, also wir haben die noch. (tippt mit dem kleinen
Finger immer wieder auf das Blatt) Aber mit Stunden, also so mit Zeiten, dann als Bruch. Aber das hatten wir. (nickt) 
#00:00:25-5#
Interviewerin Okay, dann gehen wir gleich mal auf die nächste Seite (blättert um). Guck' mal hier steht zum
Beispiel ein Meter, kannst du mir das umrechnen (zeigt auf das Blatt) in Zentimeter? Weißt du, wie viel das ist? 
#00:00:35-1#
Schüler Mhm. (lächelt) (.) Keine Ahnung, ob ich das weiß. (nimmt den Bleistift in die Hand) #00:00:39-1#
Interviewerin Wenn nicht kannst du auch erstmal versuchen/ Einen halben Meter, vielleicht weißt du das
noch? #00:00:43-1#
Schüler (4 sek.) (lächelt) Mein Gedächtnis lässt nach. #00:00:48-7#
Interviewerin Mhm. #00:00:49-4#
Schüler (4 sek.) Na wir hatten ja heute kein Mathe (.) und ja.  #00:00:55-7#
Interviewerin Gut, vielleicht wechseln wir zu dem Teil mit der Uhr. (blättert eine Seite um) Vielleicht machen
wir erstmal das mit der Uhr und vielleicht kommst du dann auch drauf mit den (.) Metern. Weißt du denn, wie viel 
eine dreiviertel Stunde ist, in Minuten? #00:01:06-8#
Schüler Eine dreiviertel Stunde ist- (kaut an den Fingernägeln) (18 sek.) Mhm. (lächelt)  #00:01:29-0#
Interviewerin Dann probieren wir es mal mit einer halben Stunde (zeigt auf das Blatt). Weißt du vielleicht was
noch, was eine halbe Stunde ist? #00:01:33-7#
Schüler Eine halbe Stunde ist (.) ehm (.) dreißig (.) Minuten? (guckt Interviewerin mit gerunzelter Stirn an)
#00:01:39-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Wie kommst du darauf? #00:01:41-9#
Schüler Naja weil (.) eine Stunde sind sechszig Minuten und die Hälfte, (.) ehm, von sechszig Minuten sind
dreißig Minuten. #00:01:49-2#
Interviewerin Genau, super, kannst du mir das mal da hinschreiben. (Schülerin nimmt den Stift und schreibt 7
sek.) Vielleicht kommst du dann auch darauf was eine/ vielleicht eine viertel Stunde ist? #00:02:00-5# 
Schüler Eine viertel Stunde. (guckt aus dem Fenster) (4 sek.) Ich bin mir nicht sicher (fässt sich mit der Hand an




Interviewerin (..) Wie kommst du denn auf fünfundzwanzig Minuten, dass das eine viertel Stunde sein kann? 
(.) Du hast ja hier auch eine Uhr, wie (?) denn fünfundzwanzig Minuten? #00:02:23-7#
Schüler Naja, weil, naja, weil (.) ehm/ (.) Fünf mal fünf sind ja fünfundzwanzig, dann sind (.) fünf- (zeigt auf die 
Uhr) Hier sind fünfundzwanzig und (.) wenn ich jetzt richtig denke, ist eine viertel Stunde fünfundzwanzig oder 
fünfzehn. (zeigt dabei jeweilsan die betreffende Stelle der Uhr) #00:02:41-2#
Interviewerin Mhm. #00:02:41-8#
Schüler Aber (..) ich glaube eine (.) viertel Stunde ist (..) hier. Hier ist eine viertel Stunde. (zeigtbei der Uhr auf 
dem Blatt auf 3 Uhr)  #00:02:53-3#
Interviewerin Okay. #00:02:54-0#
Schüler Also fünfzehn Minuten. #00:02:55-6#
Interviewerin Gut, dann schreiben wir das mal hin. (Schülerin schreibt 3 sek.) So, und dann geht es wieder 
darum, was eine dreiviertel Stunde ist? #00:03:01-3#
Schüler Ehm, eine dreiviertel Stunde ist glaube ich (.) ehm (..) mhm. (..) Vielleicht so (.) dreizehn Minuten oder 
nein/ #00:03:14-8#
Interviewerin  (Schülerin lächelt) (6 sek.) Und wie kommst du jetzt auf dreizehn Minuten? #00:03:22-4#
Schüler Weiß ich nicht. (lächelt und gestikuliert mit der Hand) Ich habe/ ich habe einfach nur von fünfzehn drei 
abge/ (zuckt mit den Schultern) zwei abgezogen, keine Ahnung. #00:03:28-9#
Interviewerin Und waurm zwei abgezogen? #00:03:31-2#
Schüler Weil drei plus zwei fünfzehn sind/ Ehm! Fünf sind! #00:03:34-7#
Interviewerin Okay. #00:03:36-0#
Schüler (schüttelt den Kopf) Aber ich weiß nicht ob das richtig ist. #00:03:38-7#
Interviewerin Und willst (zeigt auf das Blatt) du das erst einmal frei lassen (.) oder? #00:03:42-6#
Schüler (zuckt mit den Schultern) Ich kann es hinschreiben. #00:03:45-2#
Interviewerin Okay, dann schreib. (Schülerin schreibt 6 sek.) Okay, dann können wir nochmal hier vorne 
schauen. Vielleicht weißt du jetzt vielleicht was ein halber Meter ist, weil eine halbe Stunde hast du ja gut erklären 
können. #00:03:58-4# 
Schüler Ehm, ein halber Meter. (..) Ein Meter sind ehm, (10 sek.) mhm, (4 sek.) ein halber Meter sind/ (3 sek.) 
Jetzt muss ich mich an die Übung dran denken, die ich mit Papa gemacht habe. (..) Aber ich weiß immer noch nicht, 
ob das richtig ist. #00:04:28-9# 
Interviewerin Weißt du denn, wie viel Zentimeter ein Meter ist? #00:04:31-7#
Schüler (..) Wenn ich jetzt richtig daran denke, in der Mathestunde (.) da war das ehm- (.) Da hatten wir so ein- so 
ein Blatt (zeigt mit dem Finger den Umriss eines Blattes) und dann standen dort (.) so, also ehm, also die erste war/ 




Schüler Und ehm, dann war/ (...) Diese ist gleich hundert Meter (zeigt oben auf das Blatt), also hundert 
Dezimeter. Und dann stand dort (.) hundert Zentimeter (zeigt wieder auf das Blatt), ehm, ein Zentimeter sind (.) zehn/ 
(.) Zehn/ (..) Mhm. (.) Meter oder? Meter. Und ein Meter sind (.) Millimeter? Ich kann nicht/ (zuckt mit den Schultern) 
Keine Ahnung, ich bin glaube ich durcheinander gekommen. #00:05:23-4#
Interviewerin Okay, also hast du keine Idee (zeigt auf das Blatt), was jetzt ein halber Meter sein könnte. 
#00:05:28-6#
Schüler Mhm mhm. (verneinend) #00:05:28-9#
Interviewerin Gar nicht? Okay. (blättert zwei seiten weiter) (..) Dann vielleicht hilft dir das. Hier habe ich das 
mal andersrum. Weißt du denn vielleicht fünfzig Zentimeter, wie viel Meter das sein könnten? #00:05:39-8#
Schüler Fünfzig Zentimeter, wie viele Meter- (.) Das waren- (guckt nach oben) #00:05:43-9#
Interviewerin (3 sek.) Vielleicht auch in so einer Bruchschreibweise. Vielleicht weißt du das. Vielleicht kommst 
du da dann drauf. #00:05:50-0#
Schüler Mhm. (8 sek.) Das waren (...) fünfzig, nein, (..) fünf oder fünfund/ (.) Mhm. (beißt sich auf die 
Fingernägel) (5 sek.) Ich glaube das waren (..) fünf. (4 sek.) Nein. (5 sek.) Ich glaube fünfzig Zentimeter (zeigt mit 
dem kleinen Finger auf das Blatt)/ Das kann aber (zeigt wieder auf das Blatt)/ (.) Sind glaube ich fünfhundert (.) 
Meter. Wenn ich mich jetzt richtig dran erinnere. (lächelt) #00:06:38-2#
Interviewerin (...) Mhm. (zeigt auf das Blatt) Und in so einer Bruchschreibweise, wie viel wäre das dann? (.) 
Weißt du nicht. #00:06:45-5#
Schüler (schüttelt den Kopf) Mhm. (verneinend) (...) Wir hatten noch nicht/ #00:06:49-5#
Interviewerin (blättert zwei Seiten zurück) Wenn du das hier/ wenn du das hier nochmal siehst (zeigt auf das 
Blatt), könntest du auch irgendwas rechnen, um da vielleicht drauf zu kommen mit dem ein Halb oder ein Viertel? 
#00:06:59-1#
Schüler Mhm. (...) Ein halber Meter sind/ (fässt sich mit der Hand an die Nase) (11 sek.) Mhm. (zuckt mit der 
Schulter und lächelt) #00:07:16-2#
Interviewerin Okay, (blättert drei Seiten weiter) vielleicht fällt dir nachher noch ein, wie viel Meter/ wie viel 
Zentimeter das sind. Dann machen wir erst einmal so das hier. Du hast/ Du hast hier Kreise (zeigt auf das Blat, 
Schülerin nimmt den Stift in die Hand), kannst du mir in den Kreis ein Viertel einzeichnen? (Schülerin zeichnet 6 sek.) 
Mhm (zustimmend), was hast du jetzt gemacht? #00:07:33-3# 
Schüler (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) Naja, ich habe da diesen Kreis in vier Teile aufgeteilt und so wie ich das 
in Mathe kennengelernt habe, ist ein Viertel, wenn wir vier Teile haben und eins ausgemalt ist. #00:07:42-4#
Interviewerin Aha, und wie kommst du jetzt auf die vier Teile, also //wie// #00:07:44-9#
Schüler //Naja, weil// (.) der Nenner (zeigt mit dem Stift auf das Blatt), haben wir so in Mathe gelernt, der zeigt uns 
immer an, wie viele Teile es sind. #00:07:52-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:07:52-3#
Schüler (zeigt immer noch auf das Blatt) Und die/ der Zähler oder die Zahl sagt uns immer an, wie viel wir 
ausmalen müssen. #00:07:56-9#
Interviewerin Okay. Und bei drei Viertel (zeigt auf das Blatt)? #00:07:58-6#
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Schüler (Schülerin malt) Das Gleiche, nur eben man muss drei ausmalen. #00:08:03-4#
Interviewerin Okay. #00:08:04-2#
Schüler Eins (Schülerin malt aus, 2 sek.) Zwei. (Schülerin malt aus, 2 sek.) Drei. #00:08:09-4#
Interviewerin Und bei ein Achtel? #00:08:11-8#
Schüler Das Gleiche, (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) nur mit eben acht Teilen und eins ausmalen. (malt 8 sek.) 
Mhm. (malt 2 sek.) Und bei drei Achteln auch wieder das Gleiche. (malt) #00:08:31-3#
Interviewerin Also in wie viele Teile teilst du jetzt den Kreis? #00:08:34-9#
Schüler (malt) (..) Acht. #00:08:35-7#
Interviewerin Acht, okay. #00:08:37-4#
Schüler (malt) Und dann muss ich drei ausmalen. #00:08:38-3#
Interviewerin Okay. (Schülerin malt aus, 5 sek., legt dann Stift weg) Super, (blättert eine Seite weiter) das hast 
du ja schon super gemacht. So, jetzt habe ich eine andere Aufgabe für dich. Weißt du, jetzt gebe ich dir ein Blatt 
Papier (gibt der Schülerin ein grünes, rechteckiges Blatt Papier) und du sollst das mal so falten, dass du mir ein 
Viertel zeigen kannst. #00:08:54-2#
Schüler (nimmt das Blatt in die Hand) Soll ich dann irgendwas aufmalen oder nur falten? 
#00:08:56-7#
Interviewerin (nickt) Falten. Falten, so dass du mir ein Viertel zeigen kannst. #00:08:58-5#
Schüler Soll ich das dann wieder auffalten? (.) Oder nicht? #00:09:02-1# #00:09:04-9#
Interviewerin (schüttelt den Kopf) So wie du denkst, dass es ein Viertel ist. Dass du mir ein Viertel zeigen 
kannst bei dem Blatt. #00:09:05-9#
Schüler (zieht die Augenbrauen hoch) (...) Mhm, das ist/ (.) Keine Ahnung. (schüttelt leicht den Kopf) (faltet das 
Blatt erst längs und dann quer, sodass vier Teile entstehen, 10 sek.) Das ist ein Viertel. Also ein Viertel (zeigt mit 
dem Stift auf einen Teil des Papiers) und wenn davon dann eins ausgemalt ist, dann ist das ein Viertel. (.) Wenn ich 
das jetzt so richtig in Gedanken habe. #00:09:32-9#
Interviewerin (zeigt auf das Papier) Okay, also das ganze Blatt ist ein Viertel (umkreist das Blatt mit der Hand) 
und wenn du eins davon ausmalst, ist es ein ein Viertel. #00:09:38-0#
Schüler Nein! DAS ist ein Viertel (umfährt das Blatt) und wenn ich eins ausmale ist es ein Viertel. #00:09:42-2#
Interviewerin Achso, okay, also das Ganze/ (zeigt auf das Blatt) Oder was hast du jetzt gemacht? Du hast das 
in/ #00:09:45-1#
Schüler Ich habe das in vier Teile einge/ //eingefaltet.// #00:09:47-6#
Interviewerin //Okay.// Und (.) drei Viertel? #00:09:49-8#
Schüler Genauso, nur das, das, das (zeigt nacheinander auf drei Teile des Papiers) oder das, das, das (zeigt 




Interviewerin Okay, super. (.) (nimmt das Papier weg und legt ein neues vor die Schülerin) Gut, jetzt habe ich 
noch/ Du brauchst bestimmt ein neues/ Bei ein Drittel, kannst du mir das/ #00:10:01-1#
Schüler Oioioi, (lächelt) mal gucken, ob ich das weiß. (faltet das Blatt in eine Hälfte, 8 sek.) Aber ich glaube, ich 
weiß/ ich weiß nicht, ob das (.) so richtig sein wird. (probiert, eine Ecke von einer Hälfte des Papierss umzufalten, 
sodass das Papier aus zwei Quadraten bestehen würde, von denen eins in zwei gleich große Dreicke geteilt ist) Ich 
glaube aber nicht. (klappt das Papier wieder auf und faltet es stattdessen so, dass zwei Quadrate entstehen, wobei 
eins davon in zwei gleich große Rechtecke geteilt ist, 5 sek.) Weil ich habe jetzt eins, zwei, drei Teile (zeigt 
nacheinander auf die Teile des Papiers), aber die sind nicht gleich, also ist es kein richtiger Bruch. #00:10:29-4#
Interviewerin Okay, was musst du denn machen, damit du mir ein Drittel zeigen kannst? (.) (zeigt auf das 
Blatt) Also die Teile müssen alle?  #00:10:34-4#
Schüler Gleich sein. Aber (.) dazu könnte ich wenn dann noch ein kürzeres Stück Papier gebrauchen. (teilt von 
dem größeren Quadrat mit der Hand die Hälfte ab, sodass drei gleich große Teile entstehen würden) #00:10:39-4#
Interviewerin Okay, du hast das ja schon richtig gesagt. (nimmt ein neues Papier) (.) Ich zeige dir mal, wie das 
geht. (faltet das Papier in drei gleich große Teile) Guck' mal, du kannst hier das so reinlegen und das hier so/ 
#00:10:46-1#
Schüler (lacht) Ja, so geht es auch. #00:10:47-0#
Interviewerin Genau. (faltet immer noch) Und dann kannst du, wenn du das ein bisschen schiebst und ein 
bisschen machst, (.) dann hast du das ja richtig gesagt, dann ist es so ungefähr/ (.) Kannst du mir jetzt hier dran (legt 
das in drei Teile gefaltete Papier vor die Schülerin) ein Drittel nochmal zeigen? #00:10:57-6#
Schüler Ein Drittel ist jetzt, wenn ich jetzt zum Beispiel (zeigt mit dem Stift auf einen Teil des Papiers) das 
ausgemalt habe. #00:11:02-2#
Interviewerin Okay und/ #00:11:03-0#
Schüler Und zwei Drittel ist, (zeigt auf zwei Teile des Papiers) wenn ich das und das ausgemalt habe. 
#00:11:05-4#
Interviewerin Super, dann brauche ich das Nächste ja gar nicht fragen. (..) (legt das Papier zur Seite und zeigt 
auf das Blatt im Übungsheft) Okay, dann haben wir jetzt hier andersherum/ Jetzt siehst du einen Kreis, wo etwas 
ausgemalt ist. (nimmt den Stift und beginnt zu schreiben) Welcher Bruchteil davon ist denn ausgemalt? #00:11:15-3#
Schüler Ehm. #00:11:16-0#
Interviewerin Welcher Bruchteil ist grau? #00:11:17-8#
Schüler (zieht die Augenbrauen hoch und zuckt kurz mit den Schultern, 3 sek.) Also. (malt, 5 sek.) Da komme ich 
immer so durcheinander. (zählt die Teile des aufgemalten Kreises und malt dann, 7 sek.) Ein Fünftel, weil das sind 
fünf Stücke insgesamt. (umkreist den Kreis mit dem Stift) #00:11:36-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:11:37-3#
Schüler Und eins ausgemalt. (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) Das sind vier Stücke und drei ausgemalt, sind drei 
Viertel. #00:11:42-3#
Interviewerin Gut, das ist super. (blättert eine Seite weiter) #00:11:43-6#
Schüler Das (.) ist ja noch leicht. #00:11:45-0#
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Interviewerin Okay. (..) Bei der Aufgabe siehst du (zeigt auf das Blatt, Schülerin nimmt den Stift und beginnt zu 
schreiben) jetzt halt ein Viereck und da sind auch wieder/ (Schülerin schreibt 8 sek.) Okay, kannst du mir das auch 
noch einmal erklären?  #00:12:00-2#
Schüler Naja, weil das sind ja wieder insgesamt vier (zeigt mit dem Stift nacheinander auf vier Teile des 
Vierecks), so wie dort (zeigt mit dem Finger auf der vorhergehende Blatt), und es ist eben ein Viereck und da sind 
auch vier und drei ausgemalt. (zeigt auf das Haus darunter) Hier ist es, ehm, (.) also ein, sage ich jetzt mal, 
Nikolaushaus/ #00:12:13-7#
Interviewerin Mhm. #00:12:14-5#
Schüler Und dann kann man ja auch sowas zeichnen. Und es ist jetzt zwar eins hier (zeigt auf den unteren Teil 
des Hauses), aber es passt genau zu dem (.) Dreieck (zeigt auf das Dach des Hauses), sage ich jetzt mal, das ist 
nicht zu groß oder zu klein. Deswegen eins, zwei, drei, vier, fünf. (zeigt nacheinander auf alle Teile des Hauses) 
#00:12:27-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:12:27-2#
Schüler Und vier sind ausgemalt, deswegen vier Fünftel. (blättert selbst eine Seite weiter) #00:12:30-0#
Interviewerin Okay, (.) super. (zeigt auf das Blatt) So, hier siehst du neun Äpfel. (.) Was ist denn, ehm, (.) ein 
Drittel von neun Äpfeln? #00:12:38-1#
Schüler (lehnt sich zurück und zieht die Augenbrauen hoch) Ein Drittel von neun Äpfeln? (.) Ehm. (4 sek.) Ich 
glaube/ (..) Weil ich weiß nicht, ob das jetzt/ (..) Ich glaube, das sind sechs. (...) Glaube ich. (..) Ich weiß es nicht. 
(schüttelt leicht den Kopf) #00:13:01-7#
Interviewerin Was hast du denn gerechnet, dass du auf sechs kommst oder/ #00:13:03-4#
Schüler Na (nimmt den Stift und klopft damit auf das Blatt) weil (.) neun minus drei sind sechs. #00:13:08-9#
Interviewerin (..) Mhm. #00:13:10-9#
Schüler Und/ (...) Oder es sind- (kaut auf dem Fingernagel) (4 sek.) Weil ich muss ja noch die eins mit dazu/ (..) 
Mhm, ich glaube, (zuckt mit den Schultern) keine Ahnung. #00:13:25-0#
Interviewerin Was hast du da für eine Idee oder willst du mir die neun Äpfel einkreisen? (.) Oder hinschreiben? 
#00:13:33-3#
Schüler Na das sind ja jetzt (zählt die aufgemalten Äpfel) (...) ja neun und (.) ein Drittel- (7 sek.) Weil wir haben/ 
Ich/ Weil ich weiß nicht, ob das damit zu tun hat, wir haben in Mathe mal gelernt (streicht sich die Haare hinter das 
Ohr), wenn ich jetzt zum Beispiel neun Kästchen habe und ich habe ein ein Drittel, dann muss ich jetzt, (.) ehm, (4 
sek.) neun durch drei rechnen, das sind drei. Dann habe ich eine Drei und ein Teil, also ein Teil.  #00:14:08-2#
Interviewerin Mhm. #00:14:08-3#
Schüler Und dann muss ich noch, (.) ehm, drei (.) plus, (..) ehm, (..) die eins noch rechnen, das sind vier. (wischt 
sich über die Augen) Habe ich/ Wenn ich das jetzt gut in Erinnerung habe. Und dann/ (.) Und dann haben wir einen/ 
(.) Und dann haben wir/ Müssen wir eine vier ausmalen (zeigt mit dem Stift einen Kreis um vier Äpfel), wenn wir jetzt 
(.) neun Kästchen haben. (lächelt)  #00:14:31-7#
Interviewerin Und ein Drittel gibt/ ......... musst du vier Kästchen ausmalen. #00:14:35-1#
Schüler Ja. (nickt)  #00:14:36-4#
Interviewerin Und wie viel/ #00:14:37-2#
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Schüler Wenn ich das jetzt richtig gedacht habe. #00:14:38-8#
Interviewerin Okay, und wie viel wären das jetzt bei den Äpfeln? Wenn du ein Drittel von neun Kästchen hast 
und sagst, du malst vier aus, dann sind ein Drittel bei neun Äpfeln? (.) Wie viele müsstest du dann nehmen? 
#00:14:48-2#
Schüler Vier. #00:14:48-5#
Interviewerin Vier. Okay. Dann kannst du mir die vier ruhig hinschreiben. (Schülerin schreibt 3 sek.) So. 
(blättert eine Seite weiter und zeigt oben auf das Blatt) Hier siehst du (.) sechs Punkte. #00:14:59-2#
Schüler Mhm. #00:14:59-7#
Interviewerin Und einen/ einen Teil von, (zeigt auf das Blatt) also davon sind welche rot markiert. Welcher 
Bruchteil davon ist denn rot markiert? #00:15:06-1#
Schüler (..) Zwei Sechstel. #00:15:09-6#
Interviewerin Zwei Sechstel, okay. (.) Warum zwei Sechstel? #00:15:12-4#
Schüler Weil das sind ja sechs (zeigt auf das Blatt) und zwei sind rot ausgemalt. #00:15:15-5#
Interviewerin Okay. Kannst du mir die zwei Sechstel hinschreiben. (Schülerin schreibt 1 sek.) Kann ich noch 
einen anderen Bruch hinschreiben außer zwei Sechstel? #00:15:21-2#
Schüler (..) (stützt den Kopf auf die Hand und zuckt leicht mit den Schultern) Man kann auch drei Sechstel 
hinschreiben, weil es sind drei und insgesamt sind es sechs. (.) Also jetzt abgesehen von den Punkten.  
#00:15:29-5#
Interviewerin (..) Mhm. #00:15:31-4#
Schüler Kann man auch machen. #00:15:32-5#
Interviewerin Warum (.) drei? #00:15:33-9#
Schüler (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) Weil, naja, (.) man kann auch fünf Sechstel oder vier Sechstel machen. 
(..) Das ist (.) nur eben, (..) weil (atmet tief aus) (...) drei plus drei sind ja sechs (..) und (zuckt mit den Schultern) (..) 
keine Ahnung.(lächelt)  #00:15:53-8#
Interviewerin (7 sek.) Okay. (.) Du könntest auch fünf Sechstel machen, oder? Ich habe ja hier (.) sechs 
Punkte und zwei davon sind/ #00:16:06-3#
Schüler Rot. #00:16:06-7#
Interviewerin Rot. (.) Und warum dann/ (.) Wie kommst du auf die drei Sechstel? #00:16:11-3#
Schüler (..) (lächelt) Achso! Das geht ja nicht, weil da sind ja nur zwei Punkte. #00:16:15-8#
Interviewerin (.) Genau. (...) Aber wenn du das/ Das ist richtig, das ist kein Problem. Wenn du keinen anderen 
weißt, ist das kein Problem. Guck' mal, hier habe ich dir jetzt eine halbe Pizza hingemalt. (Schülerin nickt) Was ist 
denn die Hälfte von einer halben Pizza? #00:16:28-1#
Schüler (4 sek.) Also wie jetzt? #00:16:31-8#
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Interviewerin Naja, du hast eine halbe Pizza und musst die jetzt, (.) ehm, die Hälfte/ Das ist ja die Hälfte 
davon. Du musst die jetzt halt durch dich und deine Freunde teilen und/ #00:16:38-8#
Schüler Also (.) bei der einen Hälfte Pizza (zeigt auf das Blatt und beginnt zu malen) jetzt die Hälfte. #00:16:42-8#
Interviewerin Genau. #00:16:43-2#
Schüler (.) Dann sind das/ (.) Ist das jetzt so ungefähr. (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) #00:16:47-2#
Interviewerin Und was ist das für ein Bruch? #00:16:48-8#
Schüler Wenn ich jetzt die Hälfte nehme/ (..) Mhm. (fasst sich mit der Hand an den Mund) (...) Zählt das (zeigt 
mit dem Stift auf eine bestimmte Stelle des Blattes)  jetzt mit dazu oder nicht? #00:16:57-2#
Interviewerin (..) Nein, (zeigt auf das Blatt) das wäre die ganze Pizza. Wir haben/ Die eine Hälfte hast du 
schon gegessen und von der Hälfte die Hälfte (.) ist jetzt/ So musst du- #00:17:04-7#
Schüler Von der Hälfte die Hälfte wäre dann, (.) mhm, zwei Halbe. (.) Nein, das geht ja nicht! (4 sek.) Keine 
Ahnung. (zuckt mit den Schultern) (8 sek.) Weil wenn das/ (...) Zwei Halbe das geht (.) nicht. (zuckt mit den 
Schultern) Keine Ahnung. #00:17:32-6#
Interviewerin (..) Okay. (.) Machen wir erst einmal hier weiter. (blättert eine Seite weiter) Und jetzt habe ich hier 
eine viertel Pizza. Was ist das Doppelte von einer viertel Pizza? #00:17:39-8#
Schüler Das Doppelte von einer (.) viertel Pizza ist, (..) mhm, (..) eine halbe Pizza? #00:17:48-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Kannst du mir/ (Schülerin schreibt 4 sek.) Und hier (zeigt auf das Blatt) noch 
hinschreiben.  #00:17:55-4#
Schüler (..) Also soll ich jetzt eine Halbe hinschreiben? #00:17:59-1#
Interviewerin Genau. #00:17:59-5#
Schüler (schreibt 4 sek.) Soll ich das als Bruch (umkreist das Blatt mit dem Stift) oder als/ #00:18:04-2#
Interviewerin Genau, als Bruch, als Bruch. Die Bruchschreibweise, genau. (.) Weißt du jetzt vielleicht, was die 
Hälfte von einer (zeigt auf das vorherige Blatt) (.) halben Pizza ist? Grad eben hast du mir/ #00:18:10-9#
Schüler Ein Viertel? #00:18:11-3#
Interviewerin Genau. (Schülerin blättert ein Blatt zurück und schreibt, 4 sek.) (Schülerin blättert eine Seite 
weiter) So, hier (zeigt auf das Blatt) siehst du sechszehn Kästchen. (hält der Schülerin einen roten Buntstift hin) 
Kannst du mir die Hälfte (.) von sechszehn Kästchen in rot ausmalen? #00:18:24-9#
Schüler (Schülerin malt 2 sek.) Okay. (Schülerin malt 3 sek.) Also ich male das jetzt nicht ganz genau aus. 
#00:18:30-5#
Interviewerin Ja, nein, brauchst du nicht. Kannst du ganz grob. #00:18:32-2#
Schüler (malt 13 sek.) Ja. Die Hälfte von sechszehn ist ja acht, weil acht plus acht sind ja (.) sechszehn. 
#00:18:49-4#
Interviewerin Okay. (.) Super. (hält ihr einen blauen Buntstift hin) Und davon jetzt/ Von/ Die Hälfte von den 
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weißen Käst/ Die jetzt noch weiß sind noch blau ausmalen? #00:18:56-0#
Schüler (..) (wackelt mit dem Stift in der Hand) Also die Hälfte das sind/ Okay. #00:18:59-2#
Interviewerin (Schülerin malt 7 sek.) Und welcher Bruchteil ist jetzt noch weiß? #00:19:10-6#
Schüler Ehm, (..) also wenn ich jetzt das (zeigt auf des Blatt) ist es Viertel. Also ein Viertel. #00:19:16-1#
Interviewerin Ein Viertel. (..) Genau. (nickt) (.) Super. (blättert eine Seite weiter) So, hier haben wir nochmal 
eine Aufgabe. Können wir nochmal versuchen/ Kannst du mir nochmal zwei Drittel falten? #00:19:25-5#
Schüler (beginnt zu falten, wie die Interviewerin es ihr davor gezeigt hat, 4 sek.) Eigentlich kann ich auch das 
nehmen (zeigt auf das vorhin gedrittelte Blatt), aber/ (faltet 8 sek.) Das muss jetzt nicht so genau sein. (faltet 4 sek.) 
So und dann (.) zwei ausgemalt. #00:19:48-3#
Interviewerin Und wie viel ist die Hälfte/ ist die Hälfte von zwei Drittel? #00:19:52-8#
Schüler (zieht die Augenbrauen hoch) Die Hälfte von zwei Drittel (.) ist (.) (zuckt mit den Schultern) keine Ahnung. 
(lacht) #00:20:03-3#
Interviewerin Lassen wir/ Wie viel ist zwei Drittel von denen? #00:20:06-7#
Schüler Zwei Drittel ist, wenn ich die zwei ausgemalt habe. (legt einen Stift über zwei Drittel des Blattes) 
#00:20:09-1#
Interviewerin Okay, also das weg. (hält ein Drittel des Blattes zu) Und davon jetzt die Hälfte? #00:20:11-1#
Schüler Die Hälfte ist jetzt (hält mit der Hand ein weiteres Drittel zu) wenn eins (.) ausgemalt ist. #00:20:16-2#
Interviewerin Okay, gut. Wie würde der Bruch dann heißen, wenn nur noch ein Kästchen übrig ist (.) davon? 
#00:20:20-2#
Schüler (.) Ehm. (.) Also ein Eintel (zuckt mit den Schultern und lächelt) (.) glaube ich. (fässt sich mit der Hand 
ans Auge) #00:20:25-1#
Interviewerin Und warum ein Eintel? (.) Weil du hast ja das hier (fährt mit der Hand über das gefaltete Blatt) in 
drei Teile geteilt (Schülerin nickt), warum dann ein Eintel? Wenn ich/ (hält ein Drittel des Blattes zu) #00:20:34-1#
Schüler Achso! Wenn man das jetzt auf das Ganze bezieht, dann würde das dann ein Drittel heißen, ja! (nickt) //
Da habe// ich nicht nachgedacht. (lächelt) #00:20:40-4#
Interviewerin //Genau.// Kein Problem. (.) (blättert eine Seite weiter) So, jetzt ist das schon die vorletzte 
Aufgabe. #00:20:44-1#
Schüler (zeigt auf das Blatt) Soll ich jetzt größer als, kleiner als, ist gleich? #00:20:46-8#
Interviewerin Genau. (.) Was ist denn jetzt größer? #00:20:49-1#
Schüler Das ist größer. Weil drei Viertel ist größer als (.) ein Halbes. (Schülerin schreibt 4 sek.) #00:20:53-2#
Interviewerin Okay. Und warum ist drei Viertel größer als ein Halbes? #00:20:55-2#
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Schüler Naja, weil (.) (zeigt auf das Blatt) DIE Zahl ist größer als (zeigt auf das Blatt) DIE Zahl, der Nenner (zeigt 
auf das Blatt) ist größer als dieser Nenner. (zeigt auf das Blatt) (.) Und (.) schon vom Sagen her ist drei Viertel (.) 
größer (zieht die Augenbrauen hoch) als ein Halbes. #00:21:08-5#
Interviewerin Okay, und bei ein Drittel und (.) ein Halb? #00:21:11-9#
Schüler Ist das auch größer, weil (.) hier ist eine drei und da eine zwei. (schreibt 2 sek.) #00:21:15-6#
Interviewerin (..) Okay. #00:21:17-4#
Schüler Und das ist (.) (schreibt 2 sek.) so. Weil vier Achtel ist größer als ein Halbes.  #00:21:23-0#
Interviewerin Okay, gut, jetzt haben wir schon die letzte Aufgabe. (blättert eine Seite weiter) Kannst du mir hier 
vier Drittel einzeichnen? #00:21:29-5#
Schüler (zieht die Augenbrauen hoch) (..) Vier (.) Drittel. (.) Das hatten wir aber/ Mhm. #00:21:34-1#
Interviewerin Vielleicht hast du auch einfach nur eine Idee. #00:21:36-1#
Schüler (...) Mhm. (zeichnet und malt 20 sek.) (zeigt aufdas Blatt) Aber es ist eigentlich falsch, weil/  #00:22:01-4#
Interviewerin Mhm? #00:22:02-4#
Schüler Das wäre dann richtig, (.) mhm, (.) ein ganzes und drei Viertel, ehm, vier Drittel. (beißt sich auf die 
Unterlippe und zupft an ihrem Pullover) #00:22:08-9#
Interviewerin (4 sek.) Okay, (zeigt auf das Blatt) was musst du denn bei vier Drittel machen? #00:22:15-9#
Schüler (...) (zeigt mit dem Stift auf das Blatt) Na so wie jetzt. #00:22:19-2#
Interviewerin So wie jetzt. #00:22:20-2#
Schüler Und jetzt ausmalen oder/ #00:22:20-6#
Interviewerin Okay, (zeigt auf das Blatt) du hast jetzt mir hier ein Ganzes und das sind jetzt nochmal die/ 
#00:22:25-0#
Schüler Drei/ Hä, vier Drittel (schaut auf die Stelle auf dem Blatt, wo der Finger der Interviewerin ist), das gibt/ 
Das ist ein unechter (.) Bruch. Oder war das ein echter Bruch? (5 sek.) Ich glaube das war ein (.) un/ (4 sek.) Nein, 
(zeigt auf das Blatt) das ist ein echter Bruch und wir haben mal in Mathe sowas gemacht, das wir vom (.) echten 
Bruch/ (..) Achso, jetzt habe ich das verstanden. (streicht 3 sek. durch) Also, das ist hier falsch. (..) Drei Viertel und/ 
(14 sek.) Also sind das dann eigentlich (kratzt sich am Bein)/ Aber drei Ganze und ein Drittel geht nicht.  
#00:23:15-5#
Interviewerin (...) Warum geht das nicht? #00:23:18-0#
Schüler Weil da fehlt/ (zeigt auf das Blatt) Da müsste hier noch ein (.) Kreis hin (.) (zieht die Augenbrauen hoch) 
Nein, vier Kreise müssten dann hier hin und dann wären das drei und der letzte Kreis wäre dann noch, (.) ehm, (.) 
also ehm, ausgemalt (.) ein bisschen, aber das geht nicht. #00:23:35-5#
Interviewerin Und warum brauchst du (.) vier Kreise? #00:23:38-1#
Schüler Weil/ (..) (hüstelt) Entschuldigung. (..) (zeigt auf das Blatt) Weil, ehm, (..) wenn jetzt mal DAS das 
Ergebnis wäre, drei Ganze, (zeigt auf das Blatt) das wären dann (..) drei/ #00:23:49-5#
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Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:23:50-2#
Schüler (zeigt auf das Blatt) Die so frei wären und dann drei Ganze und, ehm, (.) ein Viertel habe ich glaube ich/ 
Nein. (..) Ein Drittel habe ich gesagt. Dann wären das/ Und dann noch/ (..) (zeigt auf das Blatt) Aber dann wären das 
ja nur drei insgesamt. (fasst sich mit der Hand an den Mund) Drei Kästchen. #00:24:05-7#
Interviewerin (5 sek.) Okay, du kannst ja erst einmal überlegen, vielleicht bei (zeigt auf das Blatt) drei Halbe, 
vielleicht fällt dir das dann leichter. #00:24:13-8#
Schüler (..) Drei Halbe, das wären dann/ (nimmt den Stift und malt, 12 sek.) So, das sollen jetzt (fässt sich mit der 
Hand an den Mund) sechs Kästchen sein (.) und von den sechs Kästchen drei ausgemalt. (malt, 4 sek.) Aber das ist 
auch nicht richtig, weil die (zeigt auf das Blatt) sind größer als die vier (zeigt auf das Blatt). #00:24:44-0#
Interviewerin Aber die sollten extra alle gleich groß sein, theoretisch. (Schülerin nickt) (..) Und warum hast du 
sechs (zeigt auf das Blatt)/ Den Kreis in sechs Flächen geteilt? #00:24:51-0#
Schüler Weil (.) die Hälfte von sechs sind drei. Und, ehm, (..) drei Halbe/ (.) Weil (schüttelt den Kopf)/ (..) (zuckt 
mit den Schultern) Keine Ahnung, ich weiß es nicht. #00:25:04-3#
Interviewerin Okay, dann lassen wir das erst einmal so. Möchtest du vorher nochmal bei den Aufgaben (hebt 
ein paar Blätter an)/ Ist dir eine Idee gekommen wegen den ein Viertel Metern oder/ #00:25:11-2#
Schüler (..) Mhm. #00:25:12-6#
Interviewerin (...) Oder wollen wir das jetzt erst einmal lassen? #00:25:15-3#
Schüler (8 sek.) Also ich/ Ich weiß/ Ich habe das nicht mehr so richtig in Erinnerung (reibt sich die Augen), was ich 
da/ Weil nämlich am Wochenende/ #00:25:30-4#
Interviewerin Das ist ja kein Problem. (blättert auf die erste Seite zurück) Dann können wir ja erst einmal hier 
aufhören. Ich erkläre dir das noch alles. Weißt du denn sonst noch etwas über Brüche, dass du mir erzählen kannst? 
#00:25:37-7#
Schüler (..) Ehm. (...) Naja, (zieht die Augenbrauen hoch) Brüche die, (.) ehm, kann man auch so zum Beispiel/ 
(dreht das Übungsheft um und zeigt auf die Rückseite) Darf ich hier drauf schreiben? #00:25:48-5#
Interviewerin Ja, natürlich! #00:25:49-0#
Schüler Jetzt zum Beispiel, (..) mhm, (schreibt, 4 sek.) acht (...) Viertel sage ich jetzt mal, dann ist das auch so, 
(schreibt 3 sek.) dass man acht durch vier rechnen kann, das ist dann zwei in dem Fall. #00:26:08-0#
Interviewerin Ah, okay, super. (.) Und hattet ihr jetzt schon Brüche/ Bist du auf dem Gymnasium //oder// 
#00:26:13-1#
Schüler //Nein//, (schüttelt den Kopf) ich bin auf der Oberschule. #00:26:14-5#
Interviewerin Auf der Oberschule. Hattet ihr jetzt in der Oberschule Brüche nochmal gehabt? #00:26:17-0#
Schüler Nein, wir hatten noch nie Brüche (schüttelt den Kopf), auch nicht in der Grundschule, wir haben/ (.) Ich 
kannte das erst in der Oberschule. #00:26:23-1#
Interviewerin Okay, also habt ihr das jetzt zur Zeit schon mal gemacht, die Brüche, in der fünften Klasse? 
#00:26:28-1#
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Schüler Ja, wir sind noch dabei. #00:26:28-5#
Interviewerin Ihr seid noch dabei. (.) Okay. #00:26:30-2#






Interviewer_In Ok. So. Guck mal. Hier sind so ein paar Sachen hier vorne drauf. 
Kennst du bestimmt schon, oder? #00:00:07-3#
Schüler_In Ja. #00:00:07-7#
Interviewer_In Kannst du mir das mal kurz vorlesen? #00:00:09-0#
Schüler_In (.) Ehm, das hier? ((zeigt auf einzelne Aufgaben auf AB/ Kopfnicken bei 
Interviewer_In)) Also, als erstes ein Halbes //Interviewer_In: Richtig.// Das zweite ist 
ein Dreiviertel. //Interviewer_In: Ja.// Und das letzte (.) ist (..) ist (...) ein Viertel. 
#00:00:29-9#
Interviewer_In Nein. (...) Nicht ein Viertel, sondern? Welche Zahl steht hier unten? 
#00:00:37-7#
Schüler_In Ehm, Drei. #00:00:38-9#
Interviewer_In Drei. Also wird es wahrscheinlich nicht ein Viertel sein, sondern? Ein? 
#00:00:42-6#
Schüler_In Dreiviertel? #00:00:44-3#
Interviewer_In Nein, das ist dreiviertel hier ((zeigt oben auf AB)). Ein Drittel. ((zeigt 
dabei auf Bruch)) Sagt man hier, ja? Habt ihr das jetzt schon im Unterricht gehabt am 
Gymnasium? Mit den Aufgaben? ((A. Kopfschütteln)) Nein? //Schüler_In: Mhm. 
(verneinend) // Ok. Gut. Wir gucken einfach mal weiter, ja? ((Kopfnicken bei A)) Ok? 
Aber eigentlich so ein paar Sachen, so ein Halb und Dreiviertel solltest du noch aus 
der Grundschule noch kennen. Ja? Das ((zeigt auf AB)) musst du nicht unbedingt 
aus der Grundschule kennen, ein Drittel. Ja? Wir gucken mal. ((blättert um)) Ehm, 
kannst du mir mal ein viertel Meter in Zentimeter umrechnen? ((reicht A. Stift)) Wie 
viel Zentimeter sind denn das? (…) Hast du da eine Idee?  #00:01:20-5#
Schüler_In (4 sek.) In Meter. #00:01:25-3#
Interviewer_In In Meter, genau. Ehm, in Zentimeter, nicht in Meter. Ein viertel Meter, 
wie viel Zentimeter sind das? #00:01:32-6#
Schüler_In (…) Fünfzehn. #00:01:38-9#
Interviewer_In Warum? #00:01:40-8#
Schüler_In Ehm. (5 sek.) #00:01:47-2#
Interviewer_In Warum 15? Hast du das gerechnet? #00:01:49-7#
Schüler_In Mhm. (verneinend) ((Kopfschütteln)) #00:01:51-4#
Interviewer_In Nein? //Schüler_In: Mhm. (verneinend) ((Kopfschütteln))// Weißt du 
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noch so aus der Grundschule? ((A. Kopfnicken)) Ja? Ok. Na dann schreib mir mal 15 
Zentimeter bitte hin. (6 sek.) ((A. schreibt)) Ok. Und ein halber Meter? #00:02:05-6#
Schüler_In 30. Zentimeter. #00:02:08-3#
Interviewer_In Mhm. Und auch hier //Schüler_In: Das, ja, das weiß ich. 
((Kopfnicken)) // Weißt du auch noch aus der Grundschule? Ja? Ok. ((A. schreibt)) 
(…) Und ein dreiviertel Meter? #00:02:19-7#
Schüler_In (4 sek.) 45 //Interviewer_In: Mhm.// Zentimeter. #00:02:26-9#
Interviewer_In Ok. Und auch hier, hast du das was gerechnet oder ((A. 
Kopfschütteln)) wie kommst du da drauf? #00:02:30-6#
Schüler_In Na also manche Dinge, wie gesagt, weiß ich schon aus //interviewer_In: 
Weißt du noch aus der Grundschule. Weißt du denn noch wie viel Zentimeter ein 
Meter sind? // 100. #00:02:41-5#
Interviewer_In 100 Zentimeter sind ein Meter ((Kopfnicken)). Ok. Und dann ist ein 
halber Meter 30 Zentimeter, wenn ein Meter 100 Zentimeter sind? #00:02:48-9#
Schüler_In Nein. #00:02:50-1#
Interviewer_In Warum nicht? #00:02:52-3#
Schüler_In Weil die Hälfte von 100 50 sind. #00:02:55-6#
Interviewer_In Aha. Jetzt hast du aber gerade 30 hingeschrieben. Was stimmt denn 
jetzt? #00:02:59-7#
Schüler_In Die 50. #00:03:01-2#
Interviewer_In Und warum? (..) Rechnest du denn da was, wenn hier steht ein halber 
Meter? ((zeigt auf AB)) #00:03:07-4#
Schüler_In (..) Eigentlich nicht. #00:03:11-2#
Interviewer_In Aber gerade hast du ganz schnell gesagt, //Schüler_In: Ja.// 100 
Zentimeter sind 50, ehm, ein halber Meter sind 50 Zentimeter. ((A. Kopfnicken)) (.) 
Mhm, also willst du das jetzt nochmal korrigieren oder soll das so bleiben? 
#00:03:25-8#
Schüler_In Korrig, ehm, korrigieren. #00:03:27-1#
Interviewer_In Korrigieren. Na dann, ehm, korrigier mal. Und dann gucken wir uns 
das andere vielleicht auch nochmal an. (…) ((A. schreibt)) Ein viertel Meter. (..) Ist 
das dann, also hier oben ((zeigt auf AB)) das war ein viertel Meter, //Schüler_In: 
Mhm.// (…) Stimmt das trotzdem? #00:03:46-7#




Interviewer_In Wie kommst du da jetzt drauf? #00:04:04-7#
Schüler_In Weil, ehm, ein viertel Meter sind ja Hälfte von ein Halben und deswegen 
50 halbiert. #00:04:12-8#
Interviewer_In Aha, ok. Gut. Na dann, besser das mal aus. (…) ((A. schreibt)) Und 
dann der dreiviertel Meter? 45 Zentimeter, stimmt das dann? #00:04:24-1#
Schüler_In Nein. #00:04:24-9#
Interviewer_In Auch nicht? #00:04:25-2#
Schüler_In Nein. #00:04:25-7#
Interviewer_In Mhm. Was ist denn das dann? #00:04:27-4#
Schüler_In (4 sek.) 65. #00:04:32-1#
Interviewer_In Mhm, warum? #00:04:34-9#
Schüler_In Weil, ehm, hier hab ich die 50 plus, nein warte mal, nein ((Kopfschütteln)). 
(9 sek.) 75. #00:04:51-6#
Interviewer_In Mhm. Was hast du denn jetzt gerechnet? Jetzt warst du //Schüler_In: 
Ja.// irgendwie durcheinander. Was hast du jetzt gemacht? #00:04:57-2#
Schüler_In Ehm, das halbe plus ein viertel ist ein dreiviertel. #00:05:00-8#
Interviewer_In Aha, ok. Und woher weißt du das? Das ein Halb und ein Viertel ein 
Dreiviertel ist? #00:05:05-1#




Interviewer_In Das weiß man einfach. #00:05:18-4#
Schüler_In ((Kopfnicken)) Ja. #00:05:19-7#
Interviewer_In ((lacht)) Ok. Gut. Mhm, hast du ja eigentlich in der Grundschule schon 
mal gelernt, so was, nicht? So, aber das letzte, das hast du, das bin ich mir fast 
sicher, dass du das nicht aus der Grundschule wissen musst. //Schüler_In: Ja.// Ein 
zehntel Meter. Was könnte denn das sein in Zentimeter umgerechnet? (7 sek.) Hast 
du da eine Idee? #00:05:43-8#
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Schüler_In (..) Vielleicht 1000? #00:05:48-2#
Interviewer_In 1000? Warum? Was rechnest du denn da? #00:05:51-1#
Schüler_In Eigentlich hab ich grad gar nichts gerechnet. ((schüttelt Kopf und lacht)) 
Nur geraten. #00:05:55-9#
Interviewer_In Nur geraten? #00:05:57-1#
Schüler_In Ja. #00:05:57-6#
Interviewer_In Naja, mhm, (…) mit Raten kommt man in Mathe irgendwie nicht so 
ganz weiter, nicht? #00:06:05-8#
Schüler_In ((Kopfschütteln)) Nein. #00:06:06-3#
Interviewer_In Nein. Vielleicht hat ja das ein Zehntel, hier vorne ein Halb und 
vielleicht, wir hatten vorher gesagt, ein Meter sind 100 Zentimeter ((zeigt dabei auf 
AB)), vielleicht kommt man da ja auch irgendwie drauf. Und ein Viertel, mhm, 
vielleicht kann man da ja irgendwas rechnen? Vielleicht kann man dann eben mit ein 
Zehntel auch was rechnen. Ist ja nur die Frage, was. Was einem das sagt. Ein 
Zehntel. #00:06:26-7#
Schüler_In (…) Vielleicht den, also die 100 //Interviewer_In: Mhm.// mal zehn. 
#00:06:35-4# 
Interviewer_In Ok. Und das ist dann? #00:06:37-5#
Schüler_In (..) Ehm, (.) 1000. #00:06:42-3#
Interviewer_In Mhm. Ok. (..) Was könnte das bedeuten. Ein Zehntel ist praktisch, 
man muss es mal zehn nehmen, ja? #00:06:48-7#
Schüler_In Ja. #00:06:49-1#
Interviewer_In Ok, gut. Dann schreib das mal hin. (5 sek.) ((A. schreibt)) Mhm, ok. 
Wir blättern mal weiter. ((blättert um)) Jetzt haben wir das Ganze mit Stunde und 
Minute. Eine dreiviertel Stunde, wie viel Minuten sind denn das bitte? #00:07:06-3#
Schüler_In 45. #00:07:08-5#
Interviewer_In Das kam jetzt auch wie aus //Schüler_In: Ehm, ja.// der Pistole 
geschossen. Warum? #00:07:11-6#
Schüler_In Weil das so auf der Uhr steht. ((lacht dabei)) #00:07:15-4#
Interviewer_In Weil das so auf der Uhr steht? //Schüler_In: Ehm, ja.// Also das ist 




Interviewer_In Weißt du auch, ja? Und in welchem Zusammenhang steht das 
irgendwie, dass man, weil irgendjemand muss das ja mal gesagt haben, dass das so 
ist. #00:07:29-8#
Schüler_In Naja, das mit der Uhrzeit, das hatten wir halt in Mathe. //Interviewer_In: 
Ja.// Und dann da ist ja immer eine dreiviertel Stunde 45 Minuten //Interviewer_In: 
Ja.// und dann ((schwingt mit Stift)) //Interviewer_In: Mhm.// mhm. #00:07:41-2#
Interviewer_In Das wurde euch so beigebracht. #00:07:43-6#
Schüler_In Ja. #00:07:44-1#
Interviewer_In Aber warum, weißt du nicht? (..) ((A. zieht Schultern hoch, deutet 
Kopfschütteln an)) Nein. Ok. Gut, dann schreib mal die 45 Minuten erstmal hin. (…) 
((A. schreibt)) Und dann gucken wir mal zu der halben Stunde. Eine halbe Stunde, 
wie viele Minuten sind das? #00:07:59-9#
Schüler_In 30. #00:08:00-5#
Interviewer_In Wie bitte? #00:08:01-3#
Schüler_In 30. #00:08:02-1#
Interviewer_In 30 Minuten, ok. Und kannst du mir da sagen, warum das so ist? 
#00:08:05-6#
Schüler_In Nein. ((Kopfschütteln und lacht)) #00:08:07-3#
Interviewer_In Keine Idee? (.) Warum eine halbe Stunde 30 Minuten sind? 
#00:08:11-9#
Schüler_In ((schreibt)) Eine ganze Stunde sind ja 60 Minuten und die Hälfte davon 
sind 30 Minuten. #00:08:16-2#
Interviewer_In Na das ist doch mal eine gute Erklärung, da können wir doch mal was 
mit anfangen. Ja? Ok. Kommst du jetzt vielleicht auch auf die Idee, wie man eine 
dreiviertel Stunde erklären kann? #00:08:25-7#
Schüler_In Ja, also, man rechnet dann halt die Hälfte plus ein Viertel oder die 60 
minus, also //Interviewer_In: Mhm.// ja minus //Interviewer_In: Ok. Ok.// #00:08:38-2#
Interviewer_In Ja, ich glaub, ich hab verstanden, was du meinst. ((A. lacht)) Dann 
hast du nämlich auch die Lösung von der letzten Frage auf der Seite schon //
Schüler_In: Ja.// eine viertel Stunde schon im Prinzip gegeben, nicht? #00:08:45-8#
Schüler_In 15. #00.08.47-1#
Interviewer_In Äpfel, Bananen oder Kartoffeln? #00:08:50-2#
Schüler_In Minuten. #00:08:50-9#
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Interviewer_In Ja, genau. (..) ((A. schreibt)) Ok. Super. Jetzt haben wir das Ganze 
mal andersherum. ((blättert um)) Jetzt stehen hier Zentimeter und du sollst mir mal 
bitte in Meter umrechnen. Und wenn es geht, auch mit so einem komischen Bruch. 
(.) Also in dieser Schreibweise, was wir gerade gemacht haben. #00:09:09-7#
Schüler_In Ok. ((lacht)) #00:09:11-4#
Interviewer_In 50 Zentimeter. Wie viel Meter sind das? #00:09:14-6#
Schüler_In (7 sek.) Ehm, (21 sek.) ((zupft an ihrem Uhr)) #00:09:44-3#
Interviewer_In Hast du eine Idee, wie man das in Metern angeben kann? 
#00:09.45-1#
Schüler_In (…) Mhm. (verneinend) #00:09:48-9#
Interviewer_In Gar keine? ((A. Kopfschütteln)) Es gibt sogar zwei Möglichkeiten. Wie 
man das aufschreiben kann. (..) Einmal mit diesem Bruch, den wir vorhin schon 
hatten und dreiviertel, ein Drittel oder irgendsowas. Oder auch mit so einer 
Kommaschreibweise, geht auch. (…) Kennst du das noch? #00:10:09-8#
Schüler_In Das erste nicht, aber das zweite. #00:10:13-2#
Interviewer_In Mhm. Und beim zweiten, wie würde das aussehen? 50 Zentimeter, 
wie viel Meter ist das? #00:10:19-5#
Schüler_In (?) Null Komma Fünf. #00:10:21-7#
Interviewer_In Mhm. Richtig. Null Komma Fünf Meter. Das kannst du auch mal so 
hinschreiben. ((A. schreibt)) (…) Und bei den Brüchen, ist es immer nur, welcher 
Bruchteil von dem Meter ist es. (.) Wir hatten ja ganz am, auf der ersten Seite hatten 
wir ja Dreiviertel, ein Halb, ein Viertel, ein Drittel und sowas stehen. Hast du eine 
Idee? Welcher Bruch dahin muss, wenn man 50 Zentimeter anguckt. #00:10:47-8#
Schüler_In (4 sek.) Ehm, ehm, ein Halbes. #00:10:54-3#
Interviewer_In Ja, richtig. Na? Wie kommst du da jetzt drauf? Dass das ein Halb sein 
müsste? #00:11:00-7#
Schüler_In Ein Meter sind gleich 100 Zentimeter. Und davon die Hälfte sind 50. 
#00:11:06-4#
Interviewer_In Sehr gut, genau. Ja? Ok. Hast du da eine Idee, wie man 75 
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Zentimeter in Meter umrechnen kann? #00:11:13-2#
Schüler_In (9 sek.) Null Komma Fünf Sieben. Ehm, Sieben Fünf.  #00:11:27-8#
Interviewer_In Mhm. Genau, das ist die Kommaschreibweise. Und bei dem 
anderen? ((A. schreibt)) (4 sek.) Wie könnte denn das sein? #00:11:37-6#
Schüler_In (..) Mhm. #00:11:40-1#
Interviewer_In Ein Bruchteil. #00:11:42-3#
Schüler_In Dreiviertel. #00:11:43-7#
Interviewer_In Wieso? #00:11:44-2#
Schüler_In (..) Weil, (.) ehm, (…) die 100 //Interviewer_In: Ja.// davon ist ja die Hälfte 
50. //Interviewer_In: Mhm.// Mhm. Und 50 plus 25 sind 75. Und Fünf und, ehm, 25 ist 
ein Viertel. //Interviewer_In: Aha, ok.// ((flüstert) und das ist dreiviertel. #00:12:12-4#
Interviewer_In Gut. Ja, ist richtig, dreiviertel. Kannst du mir das auch aufschreiben, 
dreiviertel? Ein dreiviertel Meter. #00:12:19-3#
Schüler_In ((schreibt)) So. #00:12:21-1#
Interviewer_In Mhm. Dreiviertel und ein m einfach dahinter, für Meter, genau. So, 
und 20 Zentimeter. Wie viel Meter könnte denn das sein? Oder welcher Bruchteil von 
dem Meter ist da 20 Zentimeter? #00:12:31-7#
Schüler_In (…) Das erste ist Null Komma Zwei //Interviewer_In: Richtig. // Meter. //
Interviewer_In: Ja, richtig. // (5 sek.) ((schreibt)) Und das zweite (6 sek.) ist weiß ich 
nicht. #00:12:57-5#
Interviewer_In Mhm. Irgendeine Idee? (..) Was man da rechnen könnte? 
#00:13:03-8#
Schüler_In (7 sek.) Mhm. (verneinend) #00:13:11-2#
Interviewer_In Nein? ((A. Kopfschütteln)) (4 sek.) Ok. Gut. Da gucken wir mal weiter. 
((blättert um)) So, auf der nächsten Seite hab ich dir jetzt Kreise gemalt. Das könnten 
Kuchen oder Pizza oder irgend sowas auch sein. Und du sollst mir mal bitte ein 
Viertel des Kreises hier einzeichnen. Wenn du möchtest, hab ich hier auch einen 
Bleistift. ((legt Bleistift vor A. ab)) Dann kannst du, vielleicht wenn irgendwas falsch 
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ist, nochmal das korrigieren. Ein Viertel des Kreises. Wie viel ist denn das? (..) Wie 
müsste denn das aussehen? (..) ((A. zeichnet)) Mhm. Warum? #00:13:45-6#
Schüler_In Weil das hier, also hier wäre ja an dem Strich, das wäre die Hälfte von 
dem Kreis. //Interviewer_In: Ja.// Und davon die Hälfte ist das //Interviewer_In: Ein?// 
eben das //Interviewer_In: Ein Viertel.// Viertel. #00:14:00-3#
Interviewer_In Genau, sehr gut. Und beim nächsten Kreis? Dreiviertel, wie würde 
denn das aussehen, ein Dreiviertel des Kreises? ((A. zeichnet)) (4 sek.) Mhm. Sieht 
jetzt fast genauso aus wie oben. Ist das jetzt statt der Ecke die Ecke oder was ist das 
Dreiviertel? #00:14:15-7#
Schüler_In Na das Dreiviertel ist das //interviewer_In: Genau.// hier. ((zeigt auf 
Zeichnung)) #00:14:18-4#
Interviewer_In Kannst du mir das mal so ein bisschen ((schraffiert mit Hand in Luft)) 
anschraffieren? ((A. schraffiert)) Und wie kommst du da drauf auf das Dreiviertel des 
Kreises? #00:14:24-8#
Schüler_In Weil der ganze Kreis ist das Ganze //Interviewer_In: Mhm.// und davon 
halt das Viertel //Interviewer_In: Mhm.// ist das Dreiviertel. #00:14:33-9#
Interviewer_In Ok. Also das Viertel weg meinst du dann //Schüler_In: Ja.// ein Viertel 
weg ist Dreiviertel. Ja, sehr gut. Ok. Und hast du dann, oder kannst du mir bitte beim 
nächsten ein Achtel des Kreises einzeichnen? #00:14:43-7#
Schüler_In (7 sek.) Das weiß ich nicht. #00:14:52-4#
Interviewer_In (..) Ein Achtel von einem Kuchen oder ein Achtel von einer Pizza? 
Hast du da eine Idee wie das aussehen könnte? #00:15:00-5#
Schüler_In Mhm. (verneinend) #00:15:01-2#
Interviewer_In Nein? ((A. Kopfschütteln)) (…) Gar keine Idee? ((A. Kopfschütteln)) 
(…) Woher weißt du dann das mit dem Viertel so genau? Wie ist das da //Schüler_In: 
Weil, das hatten wir in der Schule und so was noch nicht. // Ok. Und woher kennst du 
das hier? ((zeigt auf AB)) Von der Schule? Wie habt ihr das gemacht? #00:15:22-3#
Schüler_In Ehm, auch mit einem Kuchen. //Interviewer_In: Mhm.// Da mussten wir 
den Kuchen aufmalen. //Interviewer_In: Ok.// Ehm, dann mussten wir halt die Ecke 
8
337
wegradieren //Interviewer_In: Ja.// und ja, so was hatten wir noch nicht. #00:15:41-5#
Interviewer_In Ok. (..) Alles klar. Wir gucken mal weiter, ja? ((blättert um)) ((A. 
Kopfnicken)) Ok. Jetzt hab ich hier eine Aufgabe, dass du mir das Ganze mal, du 
hast doch vorhin gesagt, dass Ganze ist immer der Kreis. Das ganze kann aber auch 
so ein Blatt Papier sein. ((wedelt mit Papier und gibt es A.)) Kannst du mir mal das 
Papier so falten, dass du mir ein Viertel von dem Blatt Papier zeigen kannst? (11 
sek.) ((A. faltet)) Mhm. ((A. legt gefaltetes Papier vor sich hin)) Das ist ein Viertel? //
Schüler_In: Ja.// Ok. Was hast du jetzt gemacht? Woher weißt du das? #00:16:16-9#
Schüler_In Ehm, ich hab das Ganze dann halbiert und von dem Halben ehm nochmal 
die Hälfte. #00:16:22-5#
Interviewer_In Sehr gut, ok. Kannst du mir dann auch ein Dreiviertel, also dreiviertel 
von dem Blatt Papier zeigen? (14 sek.) ((A. faltet und legt ab)) Mhm. Was hast du 
jetzt gemacht? #00:16:44-4#
Schüler_In Ehm, jetzt hab ich das Ganze genommen und ein Viertel weggemacht, ja, 
gefaltet. #00:16:48-6#
Interviewer_In Ok. ((nimmt Papier auf)) Woher weißt du jetzt, dass das hier ein 
Viertel ist? #00:16:52-3#
Schüler_In Weil hier ist die ((nimmt Blatt wieder in die Hand)) Mittellinie //
Interviewer_In: Mhm.// und da hab ich halt geknickt //Interviewer_In: Mhm.// die 
Hälfte. #00:17:00-8#
Interviewer_In Ok. Ah ja, ok. Sehr gut. Alles klar. Und dann, ich hätte nochmal ein 
Blatt für dich. ((hält A. Papier hin)) Meinst du, du kannst mir das so falten, dass du 
mir ein Drittel davon zeigen kannst?  (10 sek.) Was muss man mit dem Blatt Papier 
denn machen, damit man ein Drittel zeigen kann? Kannst du das? #00:17:23-6#
Schüler_In Mhm. (…) Also ich denke, einmal in der Mitte falten //Interviewer_In: 
Mhm.// ((nimmt Papier und beginnt zu falten)) So. #00:17:36-2#
Interviewer_In Mhm. (4 sek.) Und dann? #00:17:40-1#
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Schüler_In Ehm, nochmal ((halbiert Papier erneut)) //Interwiever_In: Mhm.// und dann 
nochmal. #00:17:46-6#
Interviewer_In Ok. (…) ((A. faltet)) Also das war ja, was du vorher gemacht hast, war 
das ja ein Viertel ((nimmt zuerst gefaltetes Papier und zeigt)) //Schüler_In: Ja.// und 
ein Drittel ist dann nochmal die Hälfte von einem Viertel? #00:17:57-0#
Schüler_In (..) Ja. #00:18:00-2#
Interviewer_In Ja? //Schüler_In: Mhm. ((Kopfnicken)) // Ok. Und kannst du mir dann 
auch zwei Drittel von dem, von dem Papier zeigen? (..) Von dem hier oder du kannst 
auch ein Neues haben. ((A. nimmt Papier wieder)) Zwei Drittel, was ist denn da zwei 
Drittel? #00:18:12-4#
Schüler_In (12 sek.) ((faltet am Papier)) So? #00:18:25-7#
Interviewer_In So? Was hast du denn jetzt gemacht? ((nimmt gefaltetes Papier)) 
Jetzt muss ich selber nochmal überlegen. Das, das war ein Drittel. ((A. Kopfnicken)) 
Ja, das war ein Drittel, nicht? //Schüler_In: Und das hab ich zweimal halbiert.// und 
das hast du zweimal halbiert? //Schüler_In: Ja. // Und dann sind das zwei Drittel? 
#00:18:39-1#
Schüler_In Mhm, ja, denk ich. #00:18:41-8#
Interviewer_In Denkst du, ok. Gut, ok, wir gucken mal weiter. ((blättert um)) Jetzt hab 
ich dir hier was eingezeichnet. (..) Welcher Teil von dem Kreis ist denn hier oben bitte 
grau angemalt? Welcher Bruchteil ist das? #00:18:53-4#
Schüler_In (..) Ein Dreiviertel. #00:18:56-6#
Interviewer_In Mhm. Woher weißt du das? #00:18:57-9#
Schüler_In Weil hier ein Viertel fehlt. #00:19:00-3#
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Interviewer_In Mhm. Ok. Dann darfst du mir das mal bitte hinschreiben. (7 sek.) ((A. 
schreibt)) Genau. Und welcher Bruchteil ist denn bei dem zweiten Kreis grau 
angemalt? #00:19:15-5#
Schüler_In Ein Viertel. #00:19:16-2#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:19:17-1#
Schüler_In Weil hier ein Viertel halt grau ist. ((lachen beide)) #00:19:21-4#
Interviewer_In Und du hast hier oben gesagt, hier oben fehlt ein Viertel. Und da 
unten ist dann genau das gleiche? Hier ist es praktisch weiß und hier ist es grau. 
#00:19:29-7#
Schüler_In Ja. #00:19:30-9#
Interviewer_In Das ist das gleiche. (5 sek.) Also das weiße und das graue, ist das 
gleich? Weil hier hast du gesagt, hier fehlt ein Viertel. #00:19:41-5#
Schüler_In Ja, hier sind drei und hier sind es vier. #00:19:44-3#
Interviewer_In (..) Wie, hier sind es drei und hier sind es vier? #00:19:49-8#
Schüler_In Ja. Also den, die //Interviewer_In: die weiß sind.// weiß sind. Ha, hier, 
mhm. #00:19:54-4#
Interviewer_In Mhm. //Schüler_In: Mhm.// Aber du hast hier oben gesagt, das grau ist 
dreiviertel, weil das weiße ist ein Viertel. //Schüler_In: Ja.// Da müsste ja das graue 
hier genauso sein wie das hier, wenn du sagst, das ist ein Viertel. ((zeigt an Kreisen 
auf AB)) #00:20:05-6#
Schüler_In Ja. #00:20:06-8#
Interviewer_In Ja. Ist es denn das? (.) Ist das graue genauso wie die weiße Fläche 
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hier? (4 sek.) Ist das gleich? (.) Weil dann wäre es ja ein Viertel. Und das hast du hier 
oben auch behauptet, das ist ein Viertel. #00:20:21-4#
Schüler_In Mhm. (..) #00:20:23-8#
Interviewer_In Kann denn das stimmen dann oder? (.) Oder nicht? #00:20:27-2#
Schüler_In (..) Eigentlich ja schon. #00:20:30-1#
Interviewer_In Eigentlich schon, ja dann schreib es hin. Ich wollt ja nur nochmal 
nachfragen und eben einfach nur gucken, ob du dir sicher bist. (..) ((A. schreibt)) Was 
hast du jetzt geschrieben hier? #00:20:38-4#
Schüler_In (..) Ein Halb. #00:20:41-8#
Interviewer_In Ein Halb? Aber du hast gerade was anderes zu mir gesagt. //
Schüler_In: Ja. Mhm. // (..) Ist denn die Hälfte von dem Kreis hier grau gefärbt? 
#00:20:48-7#
Schüler_In Nein. #00:20:49-8#
Interviewer_In Nein. Also das stimmt nicht, na? Also, welcher Teil von dem Kreis ist 
hier grau? ((zeigt nochmal auf AB)) #00:20:54-6#
Schüler_In Ein Viertel. #00:20:55-9#
Interviewer_In Ein Viertel. Dann schreibst du bitte ein Viertel hin, nicht ein Halb. (…) 
((A. schreibt)) Weißt du noch, wie man ein Viertel schreibt? #00:21:04-7#
Schüler_In Mhm. (verneinend) #00:21:06-2#
Interviewer_In Nein? //Schüler_In: Mhm. (verneinend) ((Kopfschütteln)) // Mhm. Denk 
an eine viertel Stunde. (5 sek.) Guck mal, hier hast du Dreiviertel. Und wie wird dann 
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ein Viertel geschrieben? (…) ((A. schreibt)) Genau. Ja? Supi. Ok. Wir gucken weiter. 
((blättert um)) Hier hab ich jetzt mal keine Kreise, sondern ein Viereck und ein Haus. 
Welcher Teil von dem Viereck ist denn hier jetzt grau? #00:21:37-3#
Schüler_In Auch dreiviertel. #00:21:39-8#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:21:41-0#
Schüler_In (..) Weil, das hier ist das Ganze ((zeigt auf AB)) //Interviewer_In: Mhm.// 
(..) dann (.) hier ist, nein. ((lacht)) Zwei Zentimeter. //Interviewer_In: Mhm.// (..) Und 
hier (.) das ist nochmal, also ja, hier ist ein Halb, //Interviewer_In: Mhm.// dann hier //
Interviewer_In: Mhm, genau.// und (..) zusammen ist das halt ein dreiviertel. 
#00:22:16-5#
Interviewer_In Ok. (.) Gut, dann schreib mir das mal hin. Und guck mal zu dem Haus 
runter. (5 sek.) ((A. schreibt und setzt ab)) Was hast du gesagt? (…) //Schüler_In: 
((lacht)) (?)// Wir müssen gucken, dass wir schnell hier vorankommen. Langsam lässt 
die Konzentration nach. ((lachen)) Wie viel von dem Haus ist denn hier grau 
eingezeichnet, was denkst du? (…) Wie könnte das heißen? #00:22:42-3#
Schüler_In (15 sek.) Auch ein Dreiviertel. #00:23:00-4#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:23:01-1#
Schüler_In (..) Weil (…) Mhm. #00:23:08-7#
Interviewer_In (10 sek.) Das ist nicht mal wichtig, ob das richtig oder falsch ist. Ich 
will nur wissen, was du dir dabei überlegst. Das kann ja ganz sinnvoll sein, was du 
da für Gedanken hast. Was hast du dir überlegt? Warum ist das ein Dreiviertel? 
#00:23:29-5#
Schüler_In (.) ((lachend)) Weil hier auch eins weiß ist. #00:23:32-8#
Interviewer_In Ja. Klar. Das kann doch sein. Ja? (.) Ok? Darfst mir das mal so 
hinschreiben. (.) ((A. schreibt)) Supi, ok. Wir gucken weiter. ((blättert um)) So. Jetzt 
hab ich hier neun Äpfel. Wie viel ist denn ein Drittel von neun Äpfeln? (..) Was denkst 
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du? #00:23:52-6#
Schüler_In (.) Drei. #00:23:54-1#
Interviewer_In Warum? #00:23:55-8#
Schüler_In (…) Mhm. ((beide lachen)) Ich weiß es nicht.  //Interviewer_In: Ich hab dir 
gesagt, das ist ein bisschen nervig, ich frag immer warum.// #00:24:03-2#
Interviewer_In Weißt du nicht? #00:24:04-5#
Schüler_In Nein. (..) Ich hab einfach die Neun durch drei geteilt. #00:24:09-3#
Interviewer_In Mhm. (.) Und warum hast du durch Drei gerechnet und nicht durch 
Vier oder durch Zwei? #00:24:16-4#
Schüler_In Weil Sie gefragt haben nach einem Drittel. #00:24:21-1#
Interviewer_In Aha. Sehr gut, ja. Das ist nämlich richtig. Ja? Magst du mir die drei 
Äpfel mal bitte einkreisen, dass ich das einfach nochmal sehe, dass das (..) ((A. 
kreist ein)) Supi. Und hast du vielleicht noch eine Idee, wie man ein Drittel 
aufschreibt? (…) ((A. schreibt)) Sehr gut. Supi, ok. ((blättert um)) Jetzt gucken wir 
mal weiter. Jetzt hab ich hier sechs Punkte. //Schüler_In: Mhm.// Welcher Bruchteil 
von diesen Punkten ist denn hier rot? #00:24:45-8#
Schüler_In (6 sek.) Ein Viertel. #00:24:53-2#
Interviewer_In Warum? #00:24:54-1#
Schüler_In (..) Weil (5 sek.) ((Lachen)) //Interviewer_In: Mhm, mhm, mhm. Ja, ich will 
wissen, was du dabei überlegt hast. // ((lacht)) #00:25:07-8# 
Interviewer_In Kann ja ganz sinnvoll sein, was du dir überlegst. #00:25:11-9#
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Schüler_In Na vielleicht Drei, also, weil es sechs Punkte sind //Interviewer_In: Ja.// 
und die Hälfte davon sind Drei. //Interviewer_In: Richtig.// (?) #00:25:24-8#
Interviewer_In Und dann sind zwei Punkte? #00:25:25-5#
Schüler_In (..) Mhm. (verneinend) #00:25:29-3#
Interviewer_In Was hast du vorhin gesagt? Was ist das? Ein? #00:25:31-2#
Schüler_In Ein Viertel hab ich gesagt. #00:25:34-1#
Interviewer_In Ein Viertel. Und jetzt bist du dir doch nicht mehr sicher? #00:25:36-9#
Schüler_In Na, weil von Drei die Hälfte ist ja nicht Zwei. #00:25:38-7#
Interviewer_In Ah, ok. ( 6 sek.) Was könnte es dann sein? (6 sek.) So irgendwas 
dazwischen könnt es sein vielleicht, nicht? //Schüler_In: Mhm.// Mhm. Hast du eine 
Idee? #00:26:00-5#
Schüler_In Mhm. (verneinend) ((Kopfschütteln)) #00:26:02-3#
Interviewer_In Nein? ((A. Kopfschütteln)) Gut. Dann gucken wir mal weiter. ((blättert 
um)) So, schau mal hier. Ich hab dir hier einen halben Kreis gemalt. Könnte auch ein 
halber Kuchen oder eine halbe Pizza sein. Was ist denn die Hälfte von ein Halb? 
#00:26:13-7#
Schüler_In Ein Viertel. #00:26:14-8#
Interviewer_In Ein Viertel. Kannst du mir das mal bitte einzeichnen? (5 sek.) ((A. 
zeichnet)) Supi. Na, das hast du gerade schon gut drauf gehabt. ((blättert um)) So, 
was ist denn, jetzt hab ich hier ein Viertel dir nochmal eingezeichnet. Was ist das 
Doppelte von ein Viertel? #00:26:29-9#
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Schüler_In Ein Halb. #00:26:30-2#
Interviewer_In Ein Halb. Dann darfst du mir das auch bitte nochmal einzeichnen. (..) 
((A. zeichnet.)) Ok. ((blättert um)) Jetzt brauchen wir mal die roten und die blauen 
Stifte. Jetzt siehst du hier sechzehn Kästchen. ((reicht  A. Stifte)) //Schüler_In: Mhm.// 
Kannst du mal bitte die Hälfte der sechzehn Kästchen in rot ausmalen bitte. (27 sek.) 
((A. malt aus)) Mhm. Super. Und jetzt sind noch weiße Kästchen übrig. Kannst du mir 
von den weißen Kästchen auch bitte die Hälfte in blau ausmalen? (21 sek.) Mhm. 
Super. Welcher Teil von den ganzen Kästchen ist denn jetzt hier blau? #00:27:45-6#
Schüler_In (4 sek.) Ein Viertel. #00:27:51-2#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:27:52-3#
Schüler_In Weil die unterste Reihe //Interviewer_In: Mhm.// also, ja, die hier ((zeigt 
auf AB)) //Interviewer_In: Ja.// ehm, ist ein Halbes //Interviewer_In: Mhm.// vom 
Ganzen. Und davon nochmal die Hälfte sind die, ja, die zwei Kästchen. Also, ja //
Interviewer_In: Die sind es (?).// die zwei Kästchen. #00:28:18-5#
Interviewer_In Ja, genau, ja. Hast du Recht. Ja? Also du kannst es auch so sehen, 
das ist eine Hälfte und das ist eine Hälfte ((zeigt am AB)) und jetzt hab ich //
Schüler_In: Mhm.// ja hier nochmal die Hälfte blau ausgemalt. Das ist einfach immer, 
ja, da hast du glaub ich ganz gut verstanden. Super. ((blättert um)) So mit dem 
Falten, das hatten wir hier vorne schon. Du hast mir irgendwie das gefaltet, ehm, um 
mir Zwei Drittel zu zeigen. Meinst du, du kriegst das nochmal hin? (..) ((A. nimmt 
Papier entgegen)) Oder wollen wir, das hier, weißt du noch, wie das war? Zwei 
Drittel? (..) Mhm. //Schüler_In: Ich weiß es nicht.// Das war irgendwie hier, nicht? 
((zeigt an vorher gefaltetem Papier)) Zwei Drittel. //Schüler_In: Ja.// Na? Was könnte 
denn die Hälfte von Zwei Dritteln sein? #00:28:56-7#
Schüler_In (9 sek.) Ein Drittel. #00:29:06-1#
Interviewer_In Mhm. Warum? #00:29:08-3#
Schüler_In Weil die Hälfte von Zwei Eins ist. #00:29:10-6#
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Interviewer_In Ok. ((lachen)) Ja, sehr gut. (.) Meinst du, du kriegst das mit dem 
Falten hin? Zwei Drittel? Und dann die Hälfte zu zeigen? (29 sek.) ((A. faltet und legt 
Papier ab)) Ok. ((nimmt Papier auf)) Und das sind jetzt zwei Drittel oder ein Drittel? 
#00:29:52-4#
Schüler_In Zwei. #00:29:53-7#
Interviewer_In Zwei Drittel. ((A. Kopfnicken)) Und die Hälfte davon? (.) Ist ein Drittel. 
((A. Kopfnicken)) Und das müsste man jetzt nochmal so knicken? //Schüler_In: Ja.// 
((A. Kopfnicken)) Ja? ((macht am Papier vor)) Man halbiert das ja dann so, nicht? 
Ok. Gut. Wir gucken mal weiter. ((blättert um)) Jetzt ist, kennst du auch 
wahrscheinlich noch aus der Grundschule, dieses größer als, kleiner als, ist gleich 
Zeichen. //Schüler_In: Mhm.// Das müsste jetzt jeweils in den Kreis hier in die Mitte 
rein. Drei Viertel und ein Halb, größer als, kleiner als oder ist gleich? (5 sek.) ((A. 
schreibt)) Also drei Viertel ist größer als ein Halb? ((A. Kopfnicken)) //Schüler_In: 
Ja.// Warum? #00:30:25-3#
Schüler_In Weil drei Viertel mehr ist. #00:30:26-7#
Interviewer_In ((lachen) Ok. Und woher weißt du das? #00:30:30-1#
Schüler_In Mhm. (.) Wegen dem Kuchen. #00:30:33-6#
Interviewer_In Ok. ((lachen)) Alles klar. Ja, ist doch sinnvoll. Ja? Ein Drittel und ein 
Halb. (10 sek.) ((A. wartet und schreibt dann)) Warum? #00:30:48-2#
Schüler_In (..) Weil, als ich es gefalten hab. //Interviewer_In: Ja.// Da ist das Drittel 
kleiner als das Halbe. #00:30:58-1#
Interviewer_In Ok. Sehr gut. Und ein Halb und vier Achtel. (5 sek.) ((A. schreibt)) 
Warum? #00:31:07-5#
Schüler_In (..) Weil das (..) Achtel //Interviewer_In: Mhm.// ist ja dann noch kleiner. //
Interviewer_In: Mhm.// (.) Denk ich zumindest. #00:31:20-9#




Interviewer_In Ja? Ok. Ja. Na ist eine gute Erklärung. Na. Und auch wenn es vier 
achtel sind, ja? ((A. Kopfnicken)) Ja, gut. ((blättert um)) Ok. So, die allerletzte Frage. 
Das ist jetzt wirklich das aller aller schwerste. (..) Zeichne mir mal bitte in den Kreis 
oder die Kreise vier Drittel ein. Oder hier unten drei Halbe. (…) ((A. greift nach Stift)) 
Kannst auch einen Bleistift nehmen, vielleicht musst du mal was korrigieren. Waäre 
toll, wenn du da noch eine Idee findest. #00:31:53-8#
Schüler_In (6 sek.) Drei Halbe von einem Kreis oder von den beiden? #00:32:02-7#
Interviewer_In Tja, das ist die Frage. ((A. lacht.)) Brauchst du einen oder mehr? (..) 
Du kannst auch noch einen Kreis dazu malen, wenn du noch einen mehr brauchst. 
Kannst auch den einen weglassen. Drei Halbe. (6 sek.) ((A. setzt zum Malen an)) 
Mhm. (11 sek.) ((A. malt)) Und was sind jetzt die drei Halbe, das was du mir gerade 
angemalt hast? #00:32:36-4#
Schüler_In Nein, das weiße. #00:32:37-1#
Interviewer_In Das weiße? Ok. Warum? #00:32:38-6#
Schüler_In Weil ein ganzer Kreis, ehm, teilen sich in zwei Halbe. //Interviewer_In: 
Mhm.// Und dann brauchte ich nur noch einen halben Kreis. #00:32:48-5#
Interviewer_In Ok. Gut. Und dann vier Drittel. Wie könnte denn das aussehen? Was 
müsste ich denn vielleicht da mit den Kreisen machen? (25 sek.) Wenn du mir das 
versuchst zu beschreiben, kann ich dir vielleicht helfen. Was müsste man denn aus 
den Kreisen machen, damit man dann vier Drittel zeigen kann? #00:33:28-1#
Schüler_In (..) Vier mal halbieren? #00:33:31-2#
Interviewer_In Vier mal halbieren. //Schüler_In: Ja.// Na das müsstest du ja vielleicht 
hinkriegen. (.) Und warum vier mal halbieren?#00:33:39-6#
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Schüler_In ( 5 sek.) Ach, das weiß ich nicht. #00:33:45-3#
Interviewer_In Oben steht die Vier, aber //Schüler_In: Ja.// steht denn unten was mit 
halbieren? #00:33:49-7#
Schüler_In Nein. #00:33:50-2#
Interviewer_In Nein, nicht. (4 sek.) Mhm. (5 sek.) ((A. zeichnet ein)) Ok. Hast du das 
jetzt vier mal halbiert? #00:34:06-4#
Schüler_In (..) Nein. ((Kopfschütteln)) #00:34:08-8#
Interviewer_In Was hast du denn jetzt gemacht? #00:34:10-2#
Schüler_In Jetzt hab ich vier Viertel. #00:34:13-1#
Interviewer_In Aha, ok. (.) Vier Viertel und die helfen dir weiter um auf vier Drittel zu 
kommen. #00:34:19-5#
Schüler_In Ja. #00:34:19-9#
Interviewer_In Ok. ( 4 sek.) Was musst du denn jetzt weiter machen? #00:34:28-7
Schüler_In Die Viertel nochmal halbieren. #00:34:30-2#
Interviewer_In Ok. ( 5 sek.) ((A. zeichnet)) Mhm. (..) Und dann hast du? 
#00:34:41-4#
Schüler_In (..) Die Hälfte von ein Viertel. #00:34:45-3#
Interviewer_In Ja. Und wie viel ist die Hälfte von ein Viertel? ( 6 sek.) Mhm. ((A 
lacht)) (…) Hast du nie in der Schule //Schüler_In: Nein. ((Kopfschütteln)) // gehabt, 
nicht? Deswegen ist das überhaupt nicht schlimm. Aber ich //Schüler_In: Ein Drittel 
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vielleicht. // Ein Drittel könnte sein. Mhm, ok. Und wenn du jetzt praktisch sagst, du 
hast jetzt ein Drittel, wie viel sind denn dann vier Drittel? Kannst du mir die jetzt dann 
da zeigen? Mit dem, was du gemalt hast? ( 8 sek.) ((A. zeigt auf AB)) Aha. Was hast 
du jetzt gemacht? #00:35:28-6#
Schüler_In Ehm, vier, vier ein Drittel ((lacht)) //Interviewer_In: Ja.// gezeigt. 
#00:35:35-8#
Interviewer_In Ja, richtig. Na. Also wenn das bei dir Drittel sind. Du hast jetzt vier 
Drittel mir gezeigt. Mal die mal bitte so aus. Oder mach mir zumindest kenntlich, was 
jetzt die vier Drittel sein sollen. So wie unten auch, nicht? Sonst kann ich da ein 





Interviewerin Gut, okay. So. (.) Darum soll es heute gehen. (legt ein Aufgabenheft vor die Schülerin) Wir
haben ein kleines Heft. (.) Da sollst du mir auch noch ein paar Dinge reinschreiben (.) und (..) es geht mal damit los. 
Kannst du mir denn das hier vorlesen, was hier steht (zeigt auf das Blatt)? #00:00:14-9#
Schülerin (..) Ein Zweitel, drei Viertel und ein Drittel. #00:00:19-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. (..) Hierzu (zeigt auf das Blatt) gibt es noch eine andere
Ausdrucksweise. Ein Zweitel ist nicht/ #00:00:25-3#
Schülerin Eine Hälfte. #00:00:25-6#
Interviewerin Richtig, einhalb sagt mir hier, genau, ja? Ein Zweitel ist nicht ganz verkehrt, aber (..) man sagt
eben hier einhalb. Super. Das geht doch schon mal gut los. (blättert eine Seite weiter) (.) So, jetzt geht es hier 
entsprechend weiter. (.) Jetzt habe ich hier nochmal Brüche, aber (.) im Zusammenhang (zeigt auf das Blatt) mit dem 
Meter. (.) Kannst du mir das in Zentimeter umrechnen? (4 sek.) Ein viertel Meter, wie viel ist denn das? (Schülerin 
schreibt, 7 sek.) Mhm (zustimmend). Wie kommst du darauf? #00:00:57-5#
Schülerin (.) In einem Meter sind hundert Zentimeter drin. #00:01:02-1#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:01:02-6#
Schülerin Und hundert durch vier sind fünfundzwanzig. #00:01:05-8#
Interviewerin Sehr gut, super. Und dann (.) ein halber Meter. Wie viel ist das dann? (Schülerin schreibt, 5 sek.)
Mhm (zustimmend). Und auch hier, kurze Erklärung. #00:01:16-8#
Schülerin Ehm, hundert durch zwei sind fünfzig. #00:01:19-4#
Interviewerin Super. Und dann ein dreiviertel Meter. (Schülerin schreibt, 6 sek.) Wie kommst du darauf?
#00:01:28-8#
Schülerin Da muss man auch (.) eigentlich nur fünfzig (..) auch plus fünfundzwanzig rechnen, weil hundert durch
drei sind, ehm, durch fünfundsiebzig/ #00:01:40-9#
Interviewerin (.) Hundert durch fünfundsiebzig? #00:01:43-8#
Schülerin Ehm, nein! (lacht) Hundert durch drei ist fünfundsiebzig. #00:01:46-3#
Interviewerin Hundert durch DREI ist fünfundsiebzig? #00:01:48-0#
Schülerin Nein, (lächelt) hundert durch (4 sek.) vier. (.) Nein. #00:01:55-6#
Interviewerin Mhm. #00:01:57-8#
Schülerin (..) Hundert/ #00:01:59-7#
Interviewerin (..) Was hast du denn gedacht, als du es aufgeschrieben hast? #00:02:02-8#





Schülerin Und wenn man, (.) ehm/ (.) Fünfundzwanzig plus fünfundzwanzig plus fünfundzwanzig ist 
fünfundsiebzig. #00:02:19-0#
Interviewerin Richtig. (.) Und (.) wie kommst du bei drei Viertel (zeigt auf das Blatt) darauf, dass man (.) 
fünfundzwanzig plus fünfundzwanzig plus fünfundzwanzig rechnen //muss//? #00:02:26-6#
Schülerin //Weil es// drei Viertel sind und ein Viertel ist fünfundzwanzig. #00:02:29-0#
Interviewerin (.) Super. Das ist doch mal eine gute Erklärung. (.) So, und jetzt kommt das ganz Schwierigste 
auf der Seite. Ein zehntel Meter. (..) Wie viel sind das denn in Zentimetern? (Schülerin schreibt, 6 sek.) Mhm 
(zustimmend). #00:02:46-2#
Schülerin Ehm. (..) Weil (.) man ein Zehntel/ (.) Das sind ja eigentlich zehn mal zehn mal zehn/ #00:02:58-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (.) Also ein zehntel Meter sind hundert Zentimeter? #00:03:03-0#
Schülerin Ja. #00:03:03-5#
Interviewerin Okay. (..) Weil zehn mal zehn mal zehn mal zehn/ #00:03:09-2#
Schülerin Nein. In meinem Kopf/  #00:03:11-1#
Interviewerin Mhm. Wie nochmal? #00:03:13-1#
Schülerin (.) Naja, das sind dann/ (..) Das sind fünfundzwanzig plus fünfundzwanzig plus fünfundzwanzig plus 
fünfundzwanzig. #00:03:23-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Das sind bei mir dann aber/ (.) Sind hundert Zentimeter. #00:03:27-8#
Schülerin Ja. (nickt) #00:03:28-5#
Interviewerin Okay. Also ein zehntel Meter sind hundert Zentimeter? (..) Okay. Gut. Wir gucken einfach mal 
weiter, ja? (blättert eine Seite weiter) (.) Das solltest du vielleicht auch noch ein bisschen kennen aus der 
Grundschule, nicht? Eine dreiviertel Stunde, wie viel ist denn das in Minuten? (Schülerin schreibt, 4 sek.) Mhm 
(zustimmend), fünfundvierzig Minuten, wie kommst du darauf? #00:03:50-0#
Schülerin Ehm, eine Stunde ist auch in vier Viertelstunden eingeteilt/ #00:03:54-9#
Interviewerin Ja. #00:03:55-8#
Schülerin Und, (.) ehm, drei Viertel davon sind eben fünfundvierzig. Weil (.) eine Stunde sechszig Minuten sind. 
#00:04:02-5#
Interviewerin Sehr gut, okay. Dann das Nächste. Eine halbe Stunde? (Schülerin schreibt, 4 sek.) Auch hier 
kurz, warum? #00:04:11-3#
Schülerin Da muss man eigentlich nur die Hälfte von sechszig (.) finden. #00:04:14-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend), sehr gut. Und eine viertel Stunde? #00:04:16-2#
Schülerin (Schülerin schreibt, 5 sek.) Da müsste man nur die Hälfte von einer halben Stunde rausfinden. 
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(lächelt) #00:04:24-6#
Interviewerin Okay, sehr gut, genau. Super. Dann gucken wir weiter. (blättert eine Seite weiter) (.) Jetzt stehen 
hier (.) Angaben in Zentimeter und die sollst du mir jetzt wieder in Meter umrechnen. Und vielleicht kannst du das 
sogar (.) mit dieser Bruchschreibweise machen, wie wir das jetzt schon mal (..) die ganze Zeit gemacht haben. (..) 
Also fünfzig Zentimeter sind wie viel Meter? #00:04:44-6#
Schülerin Ehm. (10 sek.) Das hatten wir aber noch nicht in der Schule. #00:04:57-3#
Interviewerin (.) Mhm, das müsstest du eigentlich in der Grundschule schon gehabt haben. (4 sek.) (Mutter: 
Bruchrechnung fangen sie jetzt erst an.) Im Gymnasium ja, aber das also/ (4 sek.) (Schülerin zuckt mit der Schulter) 
Mhm (zustimmend). (.) Erklär' mal. #00:05:12-8#
Schülerin (..) Mhm, weil/ #00:05:17-0#
Interviewerin Also du hast jetzt //hier geschrieben// / #00:05:17-7#
Schülerin //Also es// ist ja kein ganzer Meter, sondern nur die Hälfte. #00:05:23-1#
Interviewerin Okay. Und wie schreibt man denn die Hälfte? #00:05:25-3#
Schülerin (...) So. #00:05:28-3#
Interviewerin (Schülerin schreibt, 3 sek.) Mhm. (.) Kannst du einfach durchstreichen, brauchst du nicht 
wegradieren. (Schülerin schreibt, 2 sek.) Mhm (zustimmend), also einhalb Äpfel, Bananen, Kartoffeln? #00:05:41-2#
Schülerin (.) Einhalb Zent/ Ehm, ein halber Meter. (schreibt) #00:05:46-3#
Interviewerin Genau, richtig. Genau. Und dann fünfundsiebzig Zentimeter? #00:05:49-8#
Schülerin Ist ein dreiviertel Meter. (schreibt #00:05:52-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schülerin schreibt, 2 sek.) Okay. #00:05:54-7#
Schülerin Weil, ehm, (.) ein Meter besteht ja wie gesagt aus vier Teilen und da müsste man/ Das ist ja der dritte 
Teil sozusagen und da muss man einfach nur fünfzig plus fünfundzwanzig rechnen. #00:06:08-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Und auf das einhalb (zeigt auf das Blatt) kommst du auch nochmal wie? 
#00:06:11-2#
Schülerin Mhm, indem man die Hälfte von hundert nimmt.  #00:06:14-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Okay. Und dann jetzt hier das Schwierige. Zwanzig Zentimeter (zeigt auf 
das Blatt), wie viel sind/ Wie //viel Meter// sind denn das? #00:06:20-5#
Schülerin //Das// (..) ist, (6 sek.) ehm/ #00:06:30-8#
Interviewerin (Schülerin überlegt und schreibt dann, 13 sek.) Mhm (zustimmend), was hast du jetzt 
geschrieben? #00:06:45-2#
Schülerin (.) Ein Eintel. #00:06:47-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend), warum? #00:06:48-4#
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Schülerin Mhm, weil das ja nicht ganz (.) ein Viertel ist. #00:06:52-8#
Interviewerin Aha. #00:06:54-2#
Schülerin (.) Mhm. (7 sek.) Mhm. #00:07:03-5#
Interviewerin (.) Es ist nicht ganz ein Viertel und deswegen ist es? #00:07:07-8#
Schülerin (...) Ein Drittel? #00:07:11-4#
Interviewerin (..) Okay. (..) Mhm. (...) Wie bist du denn/ Vielleicht guckst du nochmal oben. Wie bist du denn 
darauf gekommen, dass fünfzig Zentimeter ein halber Meter sind? #00:07:24-9#
Schülerin Weil es die Hälfte von hundert ist. #00:07:27-0#
Interviewerin Aha. (...) (Schülerin nimmt den Stift in die Hand) Und wie kommt man dann vielleicht auf die 
zwanzig Zentimeter? #00:07:33-6#
Schülerin (schreibt) So? #00:07:34-8#
Interviewerin Okay. Sag' nochmal, was hast du jetzt geschrieben? #00:07:37-3#
Schülerin Ein Fünftel. #00:07:37-9#
Interviewerin Ein Fünftel, warum? #00:07:39-3#
Schülerin Weil hundert durch fünf ist zwanzig. (lächelt) #00:07:41-8#
Interviewerin Aha. Okay. (.) Könnte Sinn machen, mhm? #00:07:46-1#
Schülerin Mhm (zustimmend). (nickt) #00:07:47-0#
Interviewerin (..) Ja? (.) Okay super, wir gucken mal weiter, ja? (.) (blättert eine Seite weiter) Jetzt habe ich dir 
hier wieder einen Bruch hingeschrieben und daneben einen Kreis gemalt. Jetzt sollst du mir mal bitte einzeichnen, //
den Bruchteil// der vorne steht. Wie bitte?  #00:07:59-4#
Schülerin //Als Uhr?// Als Uhr? #00:07:59-9#
Interviewerin Ehm, zum Beispiel als Uhr oder ich weiß nicht wie man den Kreis sonst/ Als Pizza verstehen 
könnte. Also ein Viertel des Kreises, wie sieht denn das aus? (Schülerin malt, 3 sek.) Mhm (zustimmend). (Schülerin 
malt, 8 sek.) Mhm (zustimmend). (Schülerin malt, 2 sek.) Sehr gut, okay. (Schülerin malt, 11 sek.) Erklärst du mal 
kurz, was du jetzt da gemacht hast? #00:08:36-7#
Schülerin Ich habe jetzt die Pizza oder den Kuchen in acht Teile eingeteilt (.) und sozusagen eines davon 
gegessen. #00:08:44-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Okay. (Schülerin nimmt den Stift) Und hier oben (zeigt auf das Blatt) hast du 
das dann wie gemacht? Wie hast du das dann eingeteilt?  #00:08:49-6#
Schülerin Da habe ich auch/ (.) Da habe ich die (zeigt mit dem Stift auf das Blatt)/ (.) Den Kuchen habe ich ein 




Schülerin Und jetzt ist noch ein dreiviertel Stück übrig (zeigt mit dem Stift auf das Blatt). #00:09:00-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Und dann hast du die Lösung natürlich mit dem dreiviertel Stück für das 
Andere auch gehabt, ja, genau. Und jetzt? #00:09:06-7#
Schülerin Zeichne ich nochmal acht ein. (zeichnet) #00:09:08-9#
Interviewerin Okay. #00:09:10-1#
Schülerin (.) Und esse drei. #00:09:12-5#
Interviewerin (...) Okay, weil das/ Wie kommst du auf die drei? #00:09:18-8#
Schülerin Weil, (.) also, die drei/ Ich esse drei Stück von acht. #00:09:23-8#
Interviewerin Mhm. #00:09:25-0#
Schülerin Acht Stück. #00:09:25-8#
Interviewerin Und das (zeigt auf das Blatt) ist das, was hier //vorne// steht? #00:09:27-9#
Schülerin //Ja.// #00:09:27-6#
Interviewerin Okay, mhm (zustimmend), super. (..) Gut. (.) Dann (blättert eine Seite weiter) Nächstes. Da 
brauchst du jetzt ausnahmsweise mal keinen Stift (Schülerin legt den Stift beiseite), (.) sondern du darfst mir (.) mal 
bitte (..) das Stück Papier falten (.) und zwar so, dass du mir ein Viertel zeigen kannst. (Schülerin halbiert das Blatt 
zweimal, 20 sek.) Mhm (zustimmend). Erklär' mal, was du gemacht hast. #00:10:05-6#
Schülerin (.) Ich habe (.) jetzt einfach (halbiert das Blatt nochmal, sodass Achtel entstehen) (.) das eingeteilt.  
#00:10:12-4#
Interviewerin Mhm. #00:10:12-7#
Schülerin In (.) vier/ (faltet das Blatt auseinander) #00:10:15-9#
Interviewerin (4 sek.) Ups. Was ist passiert? #00:10:22-8#
Schülerin (lächelt) Ich habe zu viel eingeteilt. #00:10:24-8#
Interviewerin Okay. #00:10:25-2#
Schülerin (.) Also das ist ein Viertel. (legt das Blatt auf den Tisch, sodass man zwei Achtel sieht) #00:10:27-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Also wir machen es nochmal auf, dass man das vielleicht nochmal 
sehen kann. (faltet das Blatt auf) (..) Also, was ist ein Viertel? #00:10:35-6#
Schülerin (.) Hier. (zeigt auf zwei Achtel) #00:10:36-7#
Interviewerin Ein so ein Streifen, okay, gut. Und dann (.) drei Viertel, kannst du mir das auch zeigen? 
#00:10:41-0#
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Schülerin Das ist/ Das sind die drei. (zeigt auf sechs Achtel) #00:10:43-1#
Interviewerin Drei davon, okay, super. Und dann wäre die nächste Aufgabe ein Drittel. (.) Brauchst du ein 
neues Blatt? #00:10:48-2#
Schülerin (.) Ein Drittel, ehm, (4 sek.) da muss ich erstmal überlegen. #00:10:55-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:10:55-9#
Schülerin (9 sek.) Ja. #00:11:04-5#
Interviewerin Ja? (gibt der Schülerin ein neues Blatt) #00:11:05-3#
Schülerin (.) Mhm. #00:11:06-2#
Interviewerin Hast du eine Idee? (Schülerin probiert verschiedene Faltungen aus, klappt das Blatt aber immer 
wieder auseinander, 31 sek.) Mhm. (...) Ist kompliziert, nicht? (..) Was musst du denn machen aus dem Blatt Papier? 
#00:11:44-5#
Schülerin In drei Stücke einteilen. #00:11:46-5#
Interviewerin Okay. Und jedes Stück von denen muss? (..) Wie aussehen?  #00:11:51-6#
Schülerin (.) So ungefähr. (zeigt auf ein Stück des Blattes, das sie gerade gefaltet hat) #00:11:53-6#
Interviewerin So ungefähr? #00:11:54-5#
Schülerin So groß. #00:11:55-1#
Interviewerin Also in drei Stücke einteilen und jedes von den Stücken muss? #00:11:58-1#
Schülerin Gleich groß sein. #00:11:59-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Und das ist jetzt schwierig hinzukriegen, nicht? Ja, okay, du hast die 
Voraussetzungen dafür schon richtig genannt. Ich versuche, dir jetzt mal einen Trick zu zeigen. (nimmt das Blatt) Und 
zwar musst du das so übereinander legen (rollt das Blatt), bevor du das zusammendrückst und zwar so, bis die 
Kante hier drüben ist und die Kante hier am Ende ist und dann kann man das versuchen (schiebt etwas am Blatt hin 
und her), das muss jetzt nicht ganz perfekt sein, aber dann kann man das so ungefähr hinkriegen, ja (faltet das Blatt 
in Drittel)? Jetzt sind nämlich drei (.) Faltungen übereinander, ja? (faltet das Blatt auf)Und jetzt kannst du mir 
wahrscheinlich ein Drittel zeigen. Wie viel ist ein Drittel? #00:12:27-8#
Schülerin (.) Eins (zeigt auf ein Drittel des Blattes) (.) so. #00:12:30-5#
Interviewerin Genau, nicht? Bis zu dieser Kante hier hin, okay. Und zwei Drittel? (.) Geht das dann auch 
damit? #00:12:36-8#
Schülerin (.) Die zwei. (zeigt auf zwei Drittel des Blattes) #00:12:38-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend), genau. Super. Sehr gut, ja? Okay. (Schülerin blättert eine Seite weiter) 
Genau. Darfst schon mal weiter umblättern. (.) Jetzt siehst du hier nochmal wieder was eingezeichnet. Kannst du mir 
jetzt den Bruch dazu aufschreiben, bitte? (Schülerin schreibt, 3 sek.) Mhm (zustimmend). Warum? Also drei Viertel 
hast du hingeschrieben, nicht?  #00:12:55-2#
Schülerin Weil drei, ehm, sozusagen gegessen sind. (.) Also drei Viertel sind gegessen. (zeigt mit dem Stift auf 
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das Blatt) #00:13:02-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. #00:13:03-8#
Schülerin (Schülerin schreibt, 3 sek.) Ein Fünftel, weil der Kuchen ist in fünf Teile geteilt und eins davon ist 
gegessen. #00:13:12-1#
Interviewerin Sehr gut, okay. Super. Na dann gucken wir schon mal weiter. (blättert eine Seite weiter) Jetzt ist 
das nicht mehr mit Kreis, sondern jetzt mal hier mit Vierecken oder auch einem Haus. (.) Nenne mir bitte hiervon den 
Bruch. #00:13:21-3#
Schülerin (schreibt) Das ist auch ein Dreiviertel/ #00:13:23-5#
Interviewerin  Ja. #00:13:24-0#
Schülerin Weil es auch wieder vier Teile sind und davon sind drei weg. #00:13:28-3#
Interviewerin Ja. Und bei dem Haus? #00:13:29-9#
Schülerin (schreibt, 4 sek.) Sind vier Fünftel/ #00:13:34-3#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:13:35-0#
Schülerin Weil vier weg sind und sozusagen nur noch das Dach da ist. #00:13:38-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Super. (Schülerin blättert eine Seite weiter) Okay, genau. So, jetzt 
siehst du hier neun Äpfel. #00:13:43-1#
Schülerin  Mhm (zustimmend). #00:13:43-9#
Interviewerin Wie viel ist denn ein Drittel von neun Äpfeln? #00:13:47-0#
Schülerin (..) Mhm. (.) Der, der (.) und der. (zeigt nacheinander auf drei Äpfel) #00:13:52-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Kannst du mal einfach so einkreisen. (Schülerin malt, 4 sek.) Mhm 
(zustimmend). Warum? #00:13:59-2#
Schülerin Weil, ehm, ein Drittel von drei/ Von/ Also/ (.) Sind drei Äpfel von neun Äpfeln. (zeigt auf das Blatt) 
#00:14:08-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Was musst du dafür rechnen? Damit du ein Drittel von neun rauskriegst? 
#00:14:13-0#
Schülerin (.) Mhm, drei Neuntel. Also (.) ich muss einfach nur von den Neun drei abziehen, dann sind noch 
sechs übrig. (zeigt auf das Blatt) #00:14:24-0#
Interviewerin Okay. Gut. Alles klar. Okay, wir gucken weiter. (blättert eine Seite weiter) Jetzt siehst du hier 
sechs Punkte. (..) Welcher Bruchteil davon ist denn hier blau? #00:14:34-2#
Schülerin (..) Zwei Sechstel? #00:14:36-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Schreib' mir das mal bitte auf. (Schülerin schreibt, 4 sek.) Kann man dazu 
vielleicht noch anders sagen? #00:14:44-9#
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Schülerin (.) Mhm. (7 sek.) Ein Drittel? #00:14:55-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend), warum? #00:14:56-5#
Schülerin Weil es sind sechs verschiedene Punkte und jeder davon, ehm/ (.) Zwei haben immer die gleiche 
Farbe. #00:15:06-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay, genau. Wäre auch richtig, ja? Super. (blättert eine Seite weiter) So 
jetzt siehst du hier/ Oder es soll zumindest eine halbe Pizza sein. (.) Wie viel ist denn die Hälfte von einer halben 
Pizza? #00:15:16-1#
Schülerin (.) Ehm, eine Halbe? #00:15:19-3#
Interviewerin Mhm, die Hälfte von einer halben Pizza. Schreib' mir mal bitte den Bruch auf oder zeichne' es 
mir ein. (Schülerin schreibt, 4 sek.) Die HÄLFTE von einer halben Pizza. #00:15:29-6#
Schülerin Ja. #00:15:30-2#
Interviewerin (Schülerin malt, 10 sek.) Die HÄLFTE von einer halben Pizza! #00:15:42-2#
Schülerin (.) Achso! #00:15:44-2#
Interviewerin (Schülerin radiert, 5 sek.) Warte mal, nimm' mal den Radiergummmi, pass' mal auf. (radiert mit 
einem großen Radiergummi) (.) Das geht gleich ein bisschen besser. (.) So. (Schülerin malt, 2 sek.) Mhm 
(zustimmend). Und wie viel ist das? #00:16:00-3#
Schülerin Eine viertel Pizza. #00:16:01-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Okay, gut. (blättert eine Seite weiter) Das hier ist jetzt eine viertel Pizza und 
was ist dann das Doppelte von einer viertel Pizza? #00:16:07-7#
Schülerin Eine halbe. #00:16:08-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (Schülerin malt, 6 sek.) Mhm (zustimmend). Und kannst du mir noch den 
Bruch dazu aufschreiben? (Schülerin schreibt) Mhm (zustimmend). Gut. Super. (blättert eine Seite weiter) Das geht 
flott weiter. So, jetzt brauchen wir hier mal diese beiden bunten Stifte. (legt einen roten und einen blauen Buntstift vor 
die Schülerin) (.) Kannst du mir mal/ Du siehst hier sechszehn Kästchen. #00:16:28-4#
Schülerin  Mhm (zustimmend). #00:16:29-1#
Interviewerin Kannst du mir die Hälfte davon bitte mal rot einfärben? (Schülerin malt, 12 sek.) Mhm 
(zustimmend), okay. So, jetzt haben wir noch eine weiße Fläche. Kannst du mir (.) die Hälfte von der weißen Fläche 
einfärben in blau? (Schülerin malt, 8 sek.) Okay. (.) Wie viel (.) von den ganzen Kästchen ist denn jetzt blau 
eingefärbt? #00:17:05-1#
Schülerin (.) Vier Stück. (.) Also ein Viertel. #00:17:08-2#
Interviewerin Ein Viertel, warum? #00:17:09-7#
Schülerin (.) Weil die Hälfte von einer Hälfte ist ein Viertel. #00:17:13-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend), super, sehr gut. Okay. Wir gucken schon weiter. (.) (blättert eine Seite 
weiter) Okay, so. Und zwar hätte ich gerne jetzt nochmal, dass du mir das so faltest (gibt der Schülerin ein neues 




Schülerin (faltet das Blatt wieder auf, 4 sek.) Das sind die. (hält ein Drittel mit der Hand zu) #00:17:48-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Und was ist denn dann die Hälfte von zwei Dritteln? #00:17:51-6#
Schülerin (...) Ehm, (..) ein/ (.) Eine Hälfte/ #00:18:00-2#
Interviewerin Die Hälfte von zwei Dritteln. #00:18:01-5#
Schülerin (.) Ehm, (..) ist ein (..) einhalb? #00:18:09-5#
Interviewerin (.) Mhm. Also was waren zwei Drittel nochmal? Wie viel war das? #00:18:14-1#
Schülerin Die beiden? (zeigt auf zwei Drittel des Blattes) #00:18:15-5#
Interviewerin Okay. Und jetzt die Hälfte von zwei Dritteln. #00:18:18-0#
Schülerin (..) Ehm, ist/ (.) Die Hälfte von zwei Dritteln (.) ist, (..) ehm, (.) kann ich nicht erklären. (beide lachen) (4 
sek.) Ein (.) Drittel? #00:18:35-6#
Interviewerin (...) Könnte das sein? #00:18:39-2#
Schülerin  Ja. (lacht) #00:18:40-1#
Interviewerin Kann man das hier irgendwie sehen? Wird das da ersichtlich? #00:18:42-5#
Schülerin Also, ist (.) die Abgrenzung von den zwei Dritteln. (fährt mit der Hand an der Faltkante entlang) 
#00:18:47-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:18:48-9#
Schülerin (..) Ja. #00:18:50-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (.) Okay. Ja. Sehr gut. Okay. (blättert eine Seite weiter) Dann gucken wir 
schon die nächste Aufgabe an. Das kennst du vielleicht noch aus der Grundschule, dieses "größer als"-, "kleiner als"- 
oder Istgleich-Zeichen, ja? (Schülerin nimmt den Stift) Jetzt stehen hier immer zwei Brüche gegenüber. (.) Drei 
Viertel und einhalb. #00:19:05-4#
Schülerin (schreibt, 5 sek.) Drei Viertel ist größer als eine Hälfte, (.) weil es (..) drei Viertel sind und eine Hälfte 
ist eben nur zwei Viertel. #00:19:21-7#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend), okay. #00:19:23-9#
Schülerin (schreibt, 11 sek.) Ein Drittel ist weniger, (.) da fehlt ungefähr (..) noch ein Viertel ungefähr, bis das/ Bis 
(.) es so groß wäre wie eine Halbe. #00:19:46-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Okay. #00:19:47-9#
Schülerin (schreibt, 7 sek.) Und eine Hälfte, also eine halbe Pizza ist genauso viel, wie wenn man die Pizza in 
acht Teile teilt und man isst vier. #00:20:03-0#
Interviewerin Aha. Super, das war eine gute Erklärung. Super, genau. (Schülerin blättert eine Seite weiter) 
Dann falte/ Nein, dreh' nochmal um. So, jetzt kommt die letzte schon und allerschwierigste Frage: (.) Vier Drittel. 
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Kannst du mir hier vier Drittel einzeichnen? #00:20:15-0#
Schülerin (malt, 7 sek.) Nur drei Stücke Pizza. #00:20:23-4#
Interviewerin Mhm. (Schülerin malt, 14 sek.) Mhm (zustimmend). (Schülerin malt, 14 sek.) Okay. Kannst du 
kurz erklären? #00:20:53-5#
Schülerin Ehm (legt den Stift beiseite), (.) ich habe, (.) ehm, zwei Pizzen gemalt. #00:20:59-5#
Interviewerin  Ja. #00:21:00-2#
Schülerin Und mit jeweils drei Stücken und davon sind von der ersten sind alle drei gegessen und von der 
zweiten ein Stück. #00:21:08-7#
Interviewerin Okay, super. Und dann drei Halbe. #00:21:11-4#
Schülerin (malt, 13 sek.) Hier habe ich auch wieder zwei Pizzen gezeichnet. #00:21:26-3#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:21:27-0#
Schülerin Und in jeder sind immer/ Sind jeweils zwei Hälften. #00:21:31-6#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:21:32-4#
Schülerin Und die erste Pizza wurde ganz aufgegessen und die zweite da ist noch eine Hälfte übrig. 
#00:21:37-5#
Interviewerin Na super, sehr gut, okay. (.) Das war es jetzt erstmal schon mit meinen Fragen. (Schülerin 
blättert die letzte Seite um und legt das Aufgabenheft vor sich) Ehm, gibt es noch etwas zu Brüchen, das du vielleicht 
schon kannst und kennst und was du mir noch erzählen könntest? #00:21:48-7#
Schülerin Mhm, (.) also wenn man (.) zum Beispiel/ (..) Wir haben gerade gelernt, dass man, (.) wenn man zum 
Beispiel schreibt "Drei Viertel (..) von (.) hundert Birnen"/ #00:22:07-4#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:22:08-1#
Schülerin Und dann könnte man immer (.) hundert durch vier rechnen. #00:22:14-0#
Interviewerin  Ja. #00:22:14-4#
Schülerin Und das ist/ sind fünfundzwanzig. #00:22:17-2#
Interviewerin  Ja. #00:22:17-9#
Schülerin Dann hat man ein Viertel raus und das mal drei (4 sek.) sind fünfundsiebzig. #00:22:27-1#
Interviewerin  Mhm (zustimmend). #00:22:27-4#
Schülerin Und dann hat man raus, sind fünfundsiebzig Birnen. #00:22:30-5#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Sehr gut, super. Also das heißt, wenn du jetzt sagst, du hast das 
schon gelernt, das heißt, ihr hab jetzt in der Schule schon mit den Brüchen angefangen, ja? (Schülerin nickt) Also 
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das hat jetzt der Mathelehrer euch schon ein bisschen erklärt, ja? (Schülerin nickt) Wie lange macht ihr das etwa 
schon jetzt, weißt du das? #00:22:43-7#
Schülerin (.) Seit (..) letzte Woche Mittwoch oder Freitag. #00:22:49-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Also vor einer Woche habt ihr etwa angefangen, ja? (Schülerin nickt) 




Interviewerin Wie gesagt, es gibt kein richtig oder falsch. Ich möchte ienfach wissen, wie du darüber denkst
und wenn du irgendetwas nicht weißt, ist das auch nicht schlimm, ja? Ich frage dann vielleicht. Vielleicht findest du 
eine Lösung oder hast eine Idee. Aber (Mutter: Es ist nicht wie in der Schule, du kriegst keine Bewertung!) es ist kein 
Test, du kriegst keine Note, wirklich nicht.Genau, ja? Darum geht es nicht. So, jetzt hast du gesagt, ihr habt die 
Brüche schon in der Schule gehabt. Ehm, kannst du mir die jetzt einfach mal vorlesen, bitte? #00:00:18-7#
Schüler Ein Halbes, drei Vierel und ein Drittel. #00:00:21-2#
Interviewerin Genau. Na das ist doch schon mal gut. Da geht es doch schon einmal gut los. (blättert eine
Seite weiter) Mehr war das auf der ersten Seite nicht, siehst du? (.) So, die nächste Frage ist, ob du mir (.), das 
solltest du wie gesagt //eigentlich aus der Grundschule noch kennen// / #00:00:30-5#
Schüler //In die kleinere// / #00:00:30-6#
Interviewerin Ob du mir einen viertel Meter mal in Zentimeter umrechnen kannst, bitte. Wie viel sind das?
(legt der Schülerin einen Stift hin) #00:00:35-8#
Schüler Ein viertel Meter. (.) Ehm. (..) Hundert Zentimeter sind ein Meter, geteilt durch vier sind fünfundzwanzig,
sind/ (.) Soll ich es hinschreiben? #00:00:47-4#
Interviewerin Bitte! (Schülerin schreibt, 6 sek.) Okay, so, was hast du gemacht? #00:00:55-2#
Schüler Ein halber Meter sind/ #00:00:56-9#
Interviewerin (Schülerin schreibt, 5 sek.) Was hast du jetzt da hin geschrieben? #00:01:03-0#
Schüler Zentimeter. (..) Muss da hin. Zentimeter. #00:01:08-3#
Interviewerin Und was hast du genau geschrieben? Lies' nochmal vor, bitte. #00:01:10-5#
Schüler Oh! (.) Fünfzig Zentimeter. #00:01:14-6#
Interviewerin Genau. (zeigt auf das Blatt) Kannst du mir dann sagen,warum fünfzig Zentimeter?
#00:01:16-5#
Schüler Weil (.) ein Meter sind hundert Zentimeter und die Hälfte davon sind fünfzig. #00:01:21-5#
Interviewerin Super, genau, das ist es. (Schülerin schreibt, 5 sek.) Ein dreiviertel Meter sind? #00:01:29-1#
Schüler (.) Fünfund(.)vierzig? #00:01:32-1#
Interviewerin Fünfundsiebzig Zentimeter, ja, und wie kommst du darauf? #00:01:35-3#
Schüler Ja, weil hundert durch vier sind fünfundzwanzig und mal drei sind fünfundsiebzig. #00:01:39-1#
Interviewerin Sehr gut. So. Und ein zehntel Meter. (Schülerin schreibt, 6 sek.) Warum? #00:01:48-2#
Schüler (.) Weil hundert durch zehn sind zehn und mal eins sind zehn. (lächelt) #00:01:52-4#
Interviewerin Sehr gut. Okay. Genau. (blättert eine Seite weiter) Okay, so. Dann eine dreiviertel Stunde, wie





Schüler (lächelt) Weil sechszig (.) geteilt durch erstmal vier sind fünfzehn und mal drei sind fünfundvierzig. 
#00:02:07-2#
Interviewerin Sehr gut. #00:02:08-1#
Schüler Also in Minuten. #00:02:10-2#
Interviewerin In Minuten bitte, genau. (Schülerin schreibt, 14 sek.) OKAY. #00:02:26-8#
Schüler (.) Eine (.) viertel (.) Stunde. #00:02:29-7#
Interviewerin Eine viertel Stunde. (Schülerin schreibt, 6 sek.) Okay. So. Fünfzehn Minuten, genau. Dreißig 
Minuten eine halbe Stunde, viertel Stunde fünfzehn Minuten. #00:02:41-7#
Schüler Ja. #00:02:42-0#
Interviewerin Auch da nochmal kurz: Warum? Was rechnest du da? Oder wie //kommst du drauf//? 
#00:02:45-6#
Schüler //Weil, ehm, eine// Stunde sind sechszig Minuten/ #00:02:47-3#
Interviewerin Aha. #00:02:48-2#
Schüler Und die Hälfte von sechszig sind dreißig, also eine halbe Stunde sind dreißig Minuten und, (.) ehm, (.) 
sechszig geteilt durch vier sind fünfzehn und mal eins sind fünfzehn Minuten. #00:02:58-9#
Interviewerin Genau, super, okay. (blättert eine Seite weiter) Jetzt das Ganze mal kurz andersrum. Jetzt 
stehen hier Zentimeterangaben (zeigt auf das Blatt), umrechnen in Meter. (.) Und/ #00:03:05-6#
Schüler Also in Brüchen? #00:03:06-2#
Interviewerin Richtig. Und wenn es geht in der Bruchschreibweise. #00:03:08-1#
Schüler Okay. (lächelt) #00:03:09-1#
Interviewerin Fünfzig Zentimeter sind? #00:03:10-2#
Schüler Ein halber/ #00:03:10-9#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend). #00:03:12-2#
Schüler Meter. (Schülerin schreibt, 3 sek.) Fünfundsiebzig Zentimeter sind (.) ein dreiviertel Meter. #00:03:20-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:03:20-6#
Schüler (Schülerin schreibt, 2 sek.) Drei/ (.) Also drei Viertel Meter. #00:03:25-6#
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Interviewerin Genau. Und wie kommst du da jetzt irgendwie drauf? Rechnest du da irgendwas oder? 
#00:03:27-9#
Schüler Na das ist eigentlich die Umkehraufgabe von dem Vorherigen. #00:03:31-6#
Interviewerin Was wir auf der ersten Seite gemacht haben, okay. #00:03:32-8#
Schüler Zwanzig Zentimeter. #00:03:36-1#
Interviewerin Das hatten wir vorher nicht. #00:03:36-3#
Schüler (6 sek.) Mhm! Klemmt! (zieht an dem Stift, der sich gerade in ihren Haaren verfangen hat) So. Ehm. (6 
sek.) Ein (..) Fünftel. #00:03:56-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Warum? #00:03:58-8#
Schüler (Schülerin schreibt, 3 sek.) Ein fünftel Meter, weil hundert Zentimeter sind ein Meter. Und geteilt durch 
fünf sind zwanzig und weil es das nur einmal gibt (spielt mit dem Stift), sind es ein Fünfel. #00:04:14-1#
Interviewerin Ein Fünftel, genau. Super, sehr gut. (blättert eine Seite weiter) Okay. Ich sehe schon das geht 
schnell. So. (.) Hier sollst du mir jetzt mal bitte die Bruchteile, die hier vorne angegeben sind, einzeichnen. 
#00:04:23-3#
Schüler Okay. (lächelt)  #00:04:23-8#
Interviewerin Also ein Viertel des Kreises, drei Viertel des Kreises, ein Achtel des Kreises und drei Achtel des 
Kreises. #00:04:29-1#
Schüler (.) Ein Achtel des/ #00:04:30-9#
Interviewerin Du kannst hier auch einen Bleistift nehmen, aber kannst/ Fang' erstmal das/ Fang' mal erstmal 
oben an. (.) Ich habe es jetzt vielleicht ein bisschen zu schnell gemacht. (.) Ein Viertel des Kreises, wie sieht das 
aus? #00:04:38-8#
Schüler (.) Soll ich das einfach ausmalen? Also ich/ #00:04:41-4#
Interviewerin So ich erkennen kann, was ein Viertel des Kreises ist. (Schülerin malt, 5 sek.) Mhm 
(zustimmend). (.) Was machst du jetzt? #00:04:50-3#
Schüler (malt) Und dann hier ein Viertel einzeichnen. #00:04:52-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:04:53-8#
Schüler (malt) Das, was ich ausmale, ist ein Viertel. #00:04:55-7#
Interviewerin Und was hast du vorher gemacht? #00:04:57-0#




Schüler Ehm, das sind dann/ Durch vier sind fünfzehn und mal eins sind fünfzehn und wenn man das halt wie 
eine Uhr durch vier teilt und eine ausmalt, dann sind das halt ein Viertel. #00:05:17-6#
Interviewerin Ein Viertel. Und dann, wie sehen drei Viertel aus? #00:05:19-0#
Schüler Ehm, eigentlich meint man das Gleiche, wie gesagt, nur halt malt man mehr aus. #00:05:23-8#
Interviewerin Okay. (Schülerin malt, 20 sek.) Mhm, und warum malst du jetzt so viel aus? #00:05:46-1#
Schüler Weil ein Dreiviertel ist ja, ehm, fünfzehn mal drei, also müsste man statt eins drei Kästchen sozusagen 
ausmalen. #00:05:54-0#
Interviewerin Okay, gut. Und welche Zahl sagt dir das? #00:05:56-6#
Schüler Ehm, die vier (.) ist ja geteilt durch vier und wie viel ich ausmalen muss, sagt der, sozusagen, nennen 
wir den (.) Zähler/ #00:06:07-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:06:08-1#
Schüler Bei den Brüchen und der sagt mir an, wie viel ich ausmalen muss. #00:06:11-2#
Interviewerin Super. #00:06:11-6#
Schüler Ein Achtel. (lächelt) #00:06:12-4#
Interviewerin (.) Wie geht das? #00:06:14-8#
Schüler (.) Ah! #00:06:16-5#
Interviewerin (Schülerin malt, 12 sek.) Mhm (zustimmend). Was hast du jetzt gemacht? #00:06:30-0#
Schüler (.) Erstmal ich habe den Kreis durch acht geteilt, indem ich einfach so wie vorher, ehm, (.) //gezeichnet 
habe//. Und dann nochmal/ #00:06:40-4#
Interviewerin //In acht Teile geteilt, genau.// Und jetzt, wie sieht ein Achtel aus? #00:06:43-9#
Schüler Ehm, ein Achtel sieht/ (malt, 4 sek.) So. #00:06:50-1#
Interviewerin Super, okay. Und dann drei Achtel, wie sehen die denn aus? (Schülerin malt, 20 sek.) Mhm 
(zustimmend). (..) Kannst du/ Hast du auch erst wieder, wie oben auch schon in acht Teile geteilt und dann, wie viel 
malst du jetzt aus? #00:07:20-6#
Schüler Drei habe ich ausgemalt. #00:07:22-1#
Interviewerin Okay, //super//. #00:07:23-0#
Schüler //Drei Stücken.// #00:07:22-9#
Interviewerin Super, sehr schön. (blättert eine Seite weiter) Okay. Wir gucken weiter. Jetzt kannst du die 
Stifte mal weglegen (Schülerin legt Stift beiseite), jetzt habe ich hier so ein bisschen Papier. (.) (hält der Schülerin ein 
kleines, rechteckiges Blatt Papier hin) Kannst du mir mal ein Viertel dieses Blattes zeigen, indem du das faltest? 
(Schülerin nimmt das Papier und halbiert es,10 sek.) Ja, was hast du jetzt gemacht? #00:07:43-8#
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Schüler Ist das nicht schlimm, wenn ich das nicht ganz genau/ #00:07:45-9#
Interviewerin Na sag' mir mal, was du gemacht hast, dann/ #00:07:47-3#
Schüler Also erstmal habe ich es zur Hälfte geteilt, dann habe ich ein Halbes. Und weil ich ein Viertel möchte, 
also nochmal die Hälfte, (.) falte ich es //nochmal// (faltet das Blatt nochmal zur Hälfte) in der Mitte und das wäre 
dann/ #00:07:57-2#
Interviewerin //Super.// Ein Viertel. #00:07:57-2#
Schüler Viertel. (faltet das geviertelte Blatt wieder auf und zeigt auf ein Teil des Blattes) (..) Also das. 
#00:08:00-2#
Interviewerin Ein so ein Teil, sehr gut. Und Dreiviertel des Blattes, wie sieht das aus? #00:08:03-4#
Schüler Ehm, drei Viertel, da würden wir eins, zwei, drei (zeigt nacheinander auf drei Teile des Blattes), also drei 
Kästchen ausmalen. #00:08:10-2#
Interviewerin Sehr gut. Super. #00:08:10-7#
Schüler Weil das sagt ja der Zähler. #00:08:11-9#
Interviewerin Richtig, genau. Und dann noch ein anderes Blatt. Kannst du mir auch ein Drittel (..) des Blattes 
zeigen durch Falten? (gibt der Schülerin ein neues Blatt) #00:08:19-0#
Schüler (.) Ein Drittel? (lächelt) #00:08:20-9#
Interviewerin Ein Drittel. (Schülerin hebt die Augenbrauen) (4 sek.) Du kannst gerne laut sprechen. Ich 
möchte gerne deine Gedanken/ #00:08:28-4#
Schüler Zweimal falten sollte man es, oder? Man sollte drei rauskriegen. (spielt an ihren Haaren) #00:08:32-0#
Interviewerin (.) Drei was rauskriegen? #00:08:34-2#
Schüler Also drei, (.) ehm, (..) Stücke, sozusagen. #00:08:38-6#
Interviewerin Drei Teile, ja. (.) Und wie müssen die drei Teile aussehen? #00:08:41-5#
Schüler (.) Gleich groß. #00:08:43-0#
Interviewerin Richtig, genau. Hast du da eine Idee? #00:08:45-9#
Schüler Ich glaube ich habe eine Idee. (faltet das Blatt in der Mitte, 6 sek.) Also wir beziehen jetzt mal den Strich 
(zeigt auf die Faltkante) nicht mit ein.  #00:08:56-1#
Interviewerin Ja, okay. #00:08:55-9#
Schüler (faltet, 4 sek.) Also so. (..) Also (.) so. (rollt das Blatt und schiebt die Kanten gegeneinander, sodass 
Drittel entstehen) #00:09:07-0#
Interviewerin Genau, das ist der Trick, sehr gut. (.) Von unten noch ein bisschen hochschieben, dass das/ (.) 
Genau. (Schülerin faltet, 3 sek.) Richtig, genau. Ich verstehe, was du meinst. Wenn das jetzt nicht perfekt ist, ist das 
nicht so schlimm. #00:09:20-2#
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Schüler Aber das wäre jetzt/ (.) Da haben wir hier jetzt (faltet das Blatt auf) drei. Also der mittlere Strich (zeigt auf 
die erste Faltkante) nicht, aber wir haben hier jetzt drei Teile und dann müssten wir entweder das mittlere, das oder 
das (zeigt nacheinander auf die Teile des gedrittelten Blattes) ausmalen. #00:09:30-5#
Interviewerin Ein Drittel, genau. #00:09:31-9#
Schüler Und wenn es zwei Drittel wären, dann müssten wir zwei Felder ausmalen. (bedeckt zwei Teile des 
Blattes mit der Hand) #00:09:35-4#
Interviewerin Super. Sehr gut. (.) Klasse. So, dann das Nächste. (blättert eine Seite weiter) Jetzt habe ich dir 
hier schon was ausgemalt. #00:09:40-9#
Schüler Mhm. #00:09:41-6#
Interviewerin Welcher Bruchteil des Kreises ist denn hier (zeigt auf das Blatt) grau eingezeichnet jeweils? 
#00:09:45-2#
Schüler Einfach schreiben, oder? #00:09:46-6#
Interviewerin Hier (zeigt auf das Blatt) auf die //Linie//. #00:09:47-3#
Schüler //Mit dem?// #00:09:47-5#
Interviewerin Genau, oder du kannst auch den Strich schon als Bruchstrich nehmen, wenn du das weißt. 
(Schülerin schreibt, 7 sek.) Warum? #00:09:57-8#
Schüler Ehm, drei Viertel, weil, ehm, das ist in vier Teile geteilt (gestikuliert mit der Hand) und man hat ja drei 
ausgemalt, also drei Viertel in dem Fall.  #00:10:06-0#
Interviewerin Sehr gut. Und das andere? (Schülerin schreibt, 8 sek.) Mhm (zustimmend). Auch kurze 
Erklärung. #00:10:17-0#
Schüler Ja, weil (.) das sind fünf Teile und eins davon ist ausgemalt, also ein Fünftel. #00:10:22-3#
Interviewerin Super, sehr gut. (blättert eine Seite weiter) Jetzt habe ich hier keinen Kreis, sondern ein Viereck 
und ein Haus. Welcher Bruchteil ist denn hier (.) bitte grau? (Schülerin schreibt, 8 sek.) Mhm (zustimmend). 
#00:10:37-0#
Schüler (.) Soll ich erklären noch? #00:10:39-1#
Interviewerin (.) Ja, wäre toll! #00:10:40-4#
Schüler Also, ehm, das sind vier Teile und drei sind ausgemalt, also drei Viertel. Und bei dem Haus (Schülerin 
schreibt, 4 sek.) der Bruch ist deswegen, weil es sind insgesamt fünf Teile und vier davon sind ausgemalt. 
#00:10:58-5#
Interviewerin Genau. Also heißt der Bruch? #00:10:59-7#
Schüler Vier Fünftel. #00:11:01-1#
Interviewerin Super, genau. (blättert eine Seite weiter) So, jetzt habe ich hier neun Äpfel. Wie viel ist denn 
ein Drittel von neun Äpfeln? #00:11:06-0#
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Schüler (...) Einfach über den Bruch schreiben? #00:11:10-2#
Interviewerin Du kannst mir auch einkreisen, wie viel das ist. #00:11:12-4#
Schüler Also ich kreise es ein, gut. #00:11:14-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:11:14-5#
Schüler (malt, 7 sek.) Ein Drittel? (runzelt die Stirn) #00:11:23-0#
Interviewerin Ein Drittel von neun Äpfeln. #00:11:24-7#
Schüler (gestikuliert mit der Hand, 5 sek.) Drittel. #00:11:30-3#
Interviewerin (Schülerin malt, 4 sek.) Mhm (zustimmend). (..) Was hast du jetzt im Kopf kurz gerechnet? 
#00:11:37-9#
Schüler Ehm, (.) neun durch drei habe ich gerechnet und bei ein Drittel habe ich eins sozusagen ausgemalt. 
#00:11:45-0#
Interviewerin Genau, sehr gut. (Schülerin schreibt, 4 sek.) Genau. Wenn ich gefragt habe "ein Drittel von 
neun Äpfeln", was ist die Antwort? #00:11:53-8#
Schüler (.) Ehm. (.) Ein Drittel von neun Äpfeln. #00:11:58-4#
Interviewerin Wie viel ist ein Drittel von neun Äpfeln, ja? #00:12:00-0#
Schüler Das sind dann drei. (.) Drei (.) Äpfel von neun Äpfeln. #00:12:04-7#
Interviewerin Richtig, drei Äpfel, genau. Und nicht ein Drittel eigentlich, aber ist egal. Du hast es richtig 
eingekreist, nicht? (blättert eine Seite weiter) So, jetzt habe ich hier sechs Punkte. Welcher Bruchteil dieser Punkte 
ist denn rot? #00:12:15-0#
Schüler Soll ich als Bruch schreiben? #00:12:17-8#
Interviewerin Ja, gerne. (Schülerin schreibt, 5 sek.) Mhm (zustimmend). Zwei Sechstel, warum? 
#00:12:24-9#
Schüler Weil, ehm, es sind ja insgesamt sechs und zwei sind rot, also zwei Sechstel. #00:12:29-4#
Interviewerin Richtig. Man kann auch noch einen anderen Bruch dazu sagen. (...) Hast du da eine Idee? (..) 
Zwei Sechstel ist auf jeden Fall richtig, aber es gibt noch //eine andere// / #00:12:39-2#
Schüler Ein Drittel! #00:12:39-5#
Interviewerin Warum? #00:12:40-4#
Schüler Weil es sind ja sozusagen immer zwei (zeigt auf das Blatt), weil man/ Weil die roten sind ja auch zwei 
Punkte und wenn man das halt jeweils einkreisen würde, hätte man drei. Also man könnte auch ein Drittel schreiben, 
theoretisch. #00:12:52-5#
Interviewerin Ja, richtig. Genau, sehr gut, ja? #00:12:54-3#
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Schüler Soll ich den anderen Bruch/ (zeigt auf das Blatt) #00:12:55-5#
Interviewerin Kannst du auch gerne mit ein bisschen Abstand daneben schreiben, ist genauso richtig wie 
zwei Sechstel. #00:12:59-2#
Schüler In Klammern? #00:12:59-4#
Interviewerin Oder so, ja. (Schülerin schreibt, 5 sek.) Genau. Super. Sehr gut. Okay. (blättert eine Seite 
weiter) So, das ist wahrscheinlich jetzt GANZ einfach. Ich habe dir hier eine halbe Pizza, einen halben Kuchen, 
einen halben Kreis gezeichnet. (.) Wie viel ist denn die Hälfte von einhalb? #00:13:15-3#
Schüler (will zu schreiben beginnen, stoppt dann aber, 4 sek.) Die Hälfte von einhalb? #00:13:21-4#
Interviewerin Richtig. #00:13:22-3#
Schüler Ist einhalb, (.) oder? (zieht die Schultern hoch) #00:13:24-4#
Interviewerin Nein. Die Hälfte davon. #00:13:25-8#
Schüler Von (.) DEM (zeigt auf das Blatt)? #00:13:27-8#
Interviewerin Ja. (Schülerin malt, 3 sek.) Mhm (zustimmend). #00:13:32-7#
Schüler Also, weil ein Halbes geteilt durch zwei sind ein Viertel. #00:13:38-5#
Interviewerin Richtig. Kannst du das auch einzeichnen, wie das aussieht? #00:13:40-8#
Schüler (Schülerin malt, 4 sek.) Soll ich das ausmalen? #00:13:45-4#
Interviewerin Das reicht denke ich auch so, dass man das dann irgendwie sieht, ja. (.) Genau. Super. Sehr 
gut. (blättert eine Seite weiter) So, jetzt habe ich dir hier ein Viertel eingezeichnet. Was ist denn das Doppelte von ein 
Viertel? (Schülerin malt, 7 sek.) Mhm (zustimmend). #00:14:03-4#
Schüler So, also der Strich da (zeigt auf das Blatt). #00:14:04-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:14:05-0#
Schüler Einzeichnen? #00:14:06-1#
Interviewerin Richtig, gerne. #00:14:07-3#
Schüler (Schülerin malt, 4 sek.) So. #00:14:12-2#
Interviewerin  Genau. #00:14:12-5#
Schüler Das (zeigt auf das Blatt) wäre ein Halbes. #00:14:13-8#
Interviewerin Genau, das meinst du wahrscheinlich so, nicht? Super. Okay. (blättert eine Seite weiter) So, 
jetzt brauchen wir mal die roten und die blauen Stifte. (Schülerin legt den Stift weg und nimmt den roten und den 
blauen Buntstift) (.) Du siehst hier sechszehn Kästchen. (.) Male mir mal bitte die Hälfte davon in rot an. #00:14:23-6#
Schüler (..) In rot. #00:14:25-7#
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Interviewerin  Rot, genau. #00:14:26-4#
Schüler Sechszehn. #00:14:27-5#
Interviewerin Sechszehn Kästchen sind es. (Schülerin malt, 29 sek.) Super. #00:14:57-9#
Schüler Ich habe jetzt nicht ordentlich/ (.) //Zumindest man sieht es.// #00:14:59-6#
Interviewerin Sehr gut. //Genau.// Mir geht's nur darum, dass ich weiß, was du meinst. (.) So, jetzt haben wir 
noch weiße Kästchen übrig. Kannst du mir da bitte die Hälfte in blau anmalen, von den weißen? (Schülerin malt, 19 
sek.) Mhm (zustimmend). #00:15:26-6#
Schüler  So. (legt den blauen Stift beiseite) #00:15:27-0#
Interviewerin Okay. (.) Wie viel von den ganzen Kästchen ist denn jetzt hier blau angemalt? #00:15:31-9#
Schüler (...) Sind/ (..) Soll ich es jetzt ganz genau als sechszehn/ Entweder vier Sechszehntel/ #00:15:42-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:15:43-9#
Schüler Oder, (.) ehm, (4 sek.) (lächelt) ein Viertel. #00:15:51-3#
Interviewerin Okay? #00:15:51-9#
Schüler Weil vier mal vier sind sechszehn und dann, wenn man immer vier als eins nehmen würde, könnte man 
das auch so (zeigt auf das Blatt) (.) nehmen, also rechnen. #00:16:00-7#
Interviewerin (.) Könnte man auch ein Viertel sagen? #00:16:03-1#
Schüler Ja. #00:16:03-6#
Interviewerin Ja? Okay. Aber vier Sechszehntel ist auch richtig, genau. Super, sehr schön. (.) (blättert eine 
Seite weiter) So, jetzt hast du mir vorhin schon mal (.) zwei Drittel gezei/ gefaltet gehabt, nicht? Wollen wir das 
nochmal nehmen oder? #00:16:14-3#
Schüler Ja, wir können es auch nehmen. #00:16:15-7#
Interviewerin Genau. Ehm. (.) Zeig' mir nochmal zwei Drittel. (legt das gedrittelte Blatt vor die Schülerin) Wie 
viel sind das //nochmal//? #00:16:20-0#
Schüler //Zwei// Drittel sind zwei Kästchen. (zeigt auf zwei Teile des Blattes) #00:16:22-0#
Interviewerin Richtig, das muss man sich hier ein bisschen wegdenken. Was ist denn die Hälfte von zwei 
Drittel? #00:16:26-2#
Schüler (.) Ein Drittel. #00:16:27-4#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend). (.) Wie kommst du da jetzt drauf? #00:16:29-8#
Schüler Weil, ehm (.) zwei durch zwei sind eins. #00:16:35-6#
Interviewerin  Mhm. #00:16:36-1#
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Schüler Und weil man müsste ja einfach nur ein Kästchen sozusagen wegradieren. (gestikuliert mit der Hand) 
#00:16:41-1#
Interviewerin  Mhm (zustimmend), okay. #00:16:41-7#
Schüler Und das wären dann ein Drittel. #00:16:44-0#
Interviewerin Genau. Oder wenn man das hier so anguckt (deckt mit der Hand ein Drittel ab), nicht, das wäre 
ja dann die Fläche noch, ja (zeigt auf die beiden übrig bleibenden Teile)? Und wenn ich die halbiere, ja, bleibt 
natürlich eins davon übrig, ja? Sehr gut, okay. (legt das Papier zur Seite und blättert eine Seite weiter) So, vorletzte 
Aufgabe schon. Größer als, kleiner als, istgleich, das kennst du noch, nicht? (Schülerin nickt) (.) Jetzt habe ich hier 
(zeigt auf das Blatt) mal so Brüche gegenüber geschrieben. (.) Welches Zeichen muss denn rein? Dreiviertel und 
einhalb. Größer als, kleiner als oder istgleich? #00:17:04-8#
Schüler Größer als, weil (.) größer als ist ja, dass es SO zeigt. Ich komme da immer durcheinander, aber/ 
#00:17:11-8#
Interviewerin Male es mir einfach mal rein. #00:17:13-3#
Schüler Größer als ist (malt) so. #00:17:16-3#
Interviewerin Genau. Okay. Und warum? #00:17:17-7#
Schüler Weil drei Viertel ist/ sind ja, (.) jetzt mal als Uhr gezeigt, ehm, fünfundvierzig (..) Minuten sozusagen/ 
#00:17:28-7#
Interviewerin  Mhm. #00:17:28-9#
Schüler Und, ehm, (.) ein Halbes sind (.) dreißig Minuten und das ist dann halt //kleiner//. #00:17:35-0#
Interviewerin //Super.// Genau. Und ein Drittel (zeigt auf das Blatt) und einhalb, was ist denn da größer? Oder 
gleich? #00:17:39-5#
Schüler (...) Ein Drittel, (.) ehm, das ist (...) gleich? (zieht die Augenbrauen hoch) #00:17:49-1#
Interviewerin (.) Mhm. #00:17:50-2#
Schüler Weil, (.) ehm, von einhalb, das sind ja zwei Hälften und eins davon ist ausgemalt und bei den drei sind 
es drei halt und eins davon ist ausgemalt. Also thereotisch, wenn man es jetzt nicht als Größe nehmen würde, wäre 
es das Gleiche. #00:18:07-0#
Interviewerin Mhm (zustimmend), also von einem Kreis ist das das Gleiche, ja? #00:18:10-6#
Schüler Ja. #00:18:11-0#
Interviewerin Okay. (Schülerin schreibt, 4 sek.) Und einhalb und vier Achtel. #00:18:17-1#
Schüler (..) Vier Achtel, ehm, das ist (.) im Kreis gezeichnet eigentlich das Gleiche. #00:18:25-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:18:26-4#
Schüler Wenn man die vier als eins nehmen würde (.) und bei einhalb ist es ja auch ein halber Kreis und vier (.) 




Schüler Also es MUSS nicht gleich sein, aber es ist auf der einen Seite gleich und auf der anderen Seite nicht 
gleich, weil, ehm, bei den Acht sind es vier Teile und bei den zwei/ Na gut, eigentlich ist das das Gleiche, weil vier ist 
bei/ Weil vier, wenn man/ Weil der Bruchstrich ist ja eigentlich auch geteilt durch und wenn man eins durch zwei 
rechnen würde, würde man, (.) ehm, das Halbe rauskriegen und wenn man acht durch vier rechnen würde, (.) würde 
man auch die Hälfte rauskriegen. #00:19:09-3#
Interviewerin Acht durch vier? (zeigt auf das Blatt) #00:19:10-1#
Schüler Acht durch vier sind zwei, aber vier/ Nicht die Hälfte rauskriegen, aber, ehm, eins ist die Hälfte von zwei 
und vier ist die Hälfte von acht. (gestikuliert mit der Hand) #00:19:19-4#
Interviewerin Mhm. #00:19:20-2#
Schüler  So rum. (lacht) #00:19:20-8#
Interviewerin (lacht) Okay, so rum, ja. (.) Okay. #00:19:24-1#
Schüler Aber acht ist halt die Hälfte und (gestikuliert mit der Hand)/ #00:19:26-0#
Interviewerin Du kannst auch gerne, wenn du das ein bisschen erklären willst, kannst du auch gerne was 
aufzeichnen hier. (legt der Schülerin einen Stift hin) Um das nochmal zu zeigen, was größer ist und was gleich ist, 
oder wie auch immer. //Einhalb// und vier Achtel, vielleicht zeichnetst du das mal kurz ein. #00:19:37-1#
Schüler //Weil das// / In den Kreis oder/ #00:19:39-1#
Interviewerin (Schülerin schreibt) Nein nein, etwas extra dazu (zeigt mit der Hand auf das Blatt). (.) Einfach 
nur so ungefähr, das ich weiß was du meinst. Also wie sieht einhalb aus und wie sieht vier Achtel aus? #00:19:47-1#
Schüler Das ist (schreibt, 3 sek.) einhalb. #00:19:52-5#
Interviewerin Ja, okay. #00:19:53-1#
Schüler (schreibt, 3 sek.) Achtel. (schreibt, 8 sek.) Deswegen ist es theoretisch, wenn man es/ (..) Also es ist 
das Gleiche. #00:20:08-9#
Interviewerin Mhm. Theoretisch oder auch praktisch? #00:20:11-3#
Schüler Grund(.)sätzlich ist es das Gleiche. #00:20:13-4#
Interviewerin Richtig, genau, ja. Also muss hier das Istgleich rein. Und vielleicht kannst du dann, (.) ehm/ (.) 
(Schülerin schreibt) Bei dem ein Drittel und einhalb, hast du ja irgendwie auch gesagt, (.) das müsste das Gleiche 
sein (.) oder (.) war es da irgendwie auch so theoretisch, wo ich so dachte "Mhm."? (..) Ein Drittel und einhalb. Es 
kann sein, es muss aber nicht sein, hast du irgendwie gesagt? Wo ich so denke "Mhm, ist es jetzt das Gleiche oder 
nicht?" Was ist/ (.) Willst du es auch mal einzeichnen, ein Drittel und einhalb? #00:20:38-3#
Schüler Weil (schreibt, 3 sek.) das ist ein (schreibt) Drittel, weil (schreibt) Drittel ist (schreibt) DAS. #00:20:49-1#
Interviewerin (...) Mhm. #00:20:52-6#
Schüler Und einhalb. #00:20:54-1#
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Interviewerin (Schülerin schreibt, 4 sek.) Mhm (zustimmend). Okay. Also ist es das Gleiche? #00:21:02-6#
Schüler (..) Nein? Oder? #00:21:07-3#
Interviewerin (.) Was hast du denn jetzt hier gezeichnet? (zeigt auf das Blatt) #00:21:09-2#
Schüler (.) Na/ #00:21:10-3#
Interviewerin Es geht darum zu sagen: (zeigt auf das Blatt) Ein Drittel und einhalb, was ist größer, was ist 
kleiner, was ist mehr, was ist weniger. #00:21:15-9#
Schüler (.) Mhm. (..) Das/ #00:21:19-5#
Interviewerin Oder eben gleich. Du hattest geschrieben, das ist gleich. #00:21:22-7#
Schüler (.) Das ist (zeigt auf das Blatt)/ (.) Weil in Mathe ist das hier größer. #00:21:27-8#
Interviewerin (..) In Mathe ist das hier größer. Und wenn man nicht in Mathe ist, ist das hier gleich?  
#00:21:32-2#
Schüler  Na, ehm, (.) es ist/ Das(zeigt auf das Blatt) ist eigentlich größer.  #00:21:37-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (.) Also/  #00:21:39-5#
Schüler Denke ich jetzt. (spielt an ihren Haaren) #00:21:40-9#
Interviewerin Denkst du jetzt? #00:21:41-5#
Schüler Ja. #00:21:41-8#
Interviewerin Sieht man das denn bei dir auch oder nicht? #00:21:44-3#
Schüler Na, weil, ehm, das ist größer. Erstens weil die Fläche größer ist und weil/ Es sind halt hier mehr Teile 
und es ist halt nicht das Halbe, weil drei kann man nicht teilen und deswegen (..) ist das (zeigt auf das Blatt) größer. 
#00:22:00-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Also (.) stimmt das jetzt (nimmt einen Stift), was du hier eingezeichnet 
hast? #00:22:04-2#
Schüler Nein, deswegen (.) streiche ich das. #00:22:06-1#
Interviewerin Streich' es durch und mach' einfach mal das richtige Zeichen oben drüber. #00:22:09-1#
Schüler (Schülerin schreibt, 5 sek.) So. #00:22:14-2#
Interviewerin Okay, gut. Dann (blättert eine Seite weiter) (.) letzte Frage schon. #00:22:17-1#
Schüler Mhm. #00:22:17-6#
Interviewerin Wirklich ein bisschen knifflig. Ob du mir denn jetzt nochmal, ähnlich wie wir das vorne schon 




Schüler (..) Vier Drittel. #00:22:30-6#
Interviewerin Also ich habe das/ (zeigt auf das Blatt) Könnte jetzt hier eine Pizza, einen Kuchen oder einfach 
ein Kreis sein und wie viel ist denn vier Drittel? #00:22:36-2#
Schüler Das geht gar nicht! #00:22:37-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend), warum nicht? #00:22:38-7#
Schüler Weil vier Drittel ist ein unechter Bruch und man kann unechte Brüche nicht einzeichnen, weil der Zähler 
größer ist als der Nenner und wenn man nur drei Stücke hat, kann man nicht vier daraus machen. #00:22:50-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:22:51-0#
Schüler Weil es ja nur vier/ drei sind und deswegen geht das nicht. #00:22:53-9#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Okay. Und drei Halbe (zeigt auf das Blatt)? #00:22:56-0#
Schüler Geht auch nicht, (.) weil der Zähler größer ist und das geht nicht. #00:22:59-9#
Interviewerin Okay. Also wenn das jetzt zwei Pizza (zeigt auf das Blatt)/ zwei große Pizzateller (formt mit den 
Händen einen Kreis) sind (.) und ich möchte drei halbe Pizzen mit nach Hause nehmen, //dann muss// ich/ 
#00:23:09-3#
Schüler //Drei?// #00:23:09-2#
Interviewerin Drei halbe Pizzen. Und dann muss ich zu dem/ Sagt der Pizzabäcker: "Pff, das geht nicht. 
Kannst du nicht.". #00:23:14-9#
Schüler DREI (.) HALBE? (runzelt die Stirn) #00:23:16-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (..) Gib es drei halbe Pizzen? #00:23:19-6#
Schüler Das geht doch! (.) Wenn man/ Weil wenn man die beide (zeigt auf das Blatt) in Halbe (.) und immer ein 
Halbes, dann geht das ja, weil das ja VIER insgesamt Stücken sind, also geht das doch!  #00:23:31-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend).  #00:23:32-2#
Schüler Soll ich das einzeichnen?  #00:23:33-1#
Interviewerin Ja. #00:23:33-5#
Schüler (malt, 4 sek.) Und so viel nimmt er mit. (malt, 2 sek.) So. (malt, 4 sek.) So. (malt, 4 sek.) Also //
theoretisch// eine Ganze und eine Halbe und bei den drei Vierteln/ #00:23:53-9#
Interviewerin  //Genau.// Nein, vier Drittel. #00:23:54-4#
Schüler Vier Drittel. #00:23:55-5#
Interviewerin Vier Drittel, geht das dann auch? #00:23:56-6#
Schüler Ja. #00:23:57-8#
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Interviewerin Wie sieht das denn dann aus? (Schülerin malt, 23 sek.) Mhm (zustimmend). #00:24:22-1#
Schüler Weil man hat (.) wie hier unten, nur dass man alle zwei Pizzen in drei geteilt hat und ich habe jetzt/ Man 
kann es auch anders zeichnen, dass man eine Ganze theoretisch (.) und ein Stück von einer Ganzen, aber ich habe 
jetzt halt zwei Stücken von der Einen und zwei Stücken von der Anderen, weil das insgesamt sechs Stücken sind 
und man halt (.) nur vier möchte. #00:24:44-3#
Interviewerin Genau. //Richtig.// #00:24:44-8#
Schüler //Deswegen// geht das dort. (lächelt) #00:24:46-0#
Interviewerin Sehr gut, super. #00:24:47-2#
Schüler Aber wenn man nur eine hätte, dann würde es nicht gehen. (lächelt) #00:24:49-4#





Interviewerin Dann fangen wir jetzt mal an. (zeigt auf ein Blatt auf dem Tisch) Guck' mal, ich habe hier so ein
Heft für dich. #00:00:02-4#
Schülerin Mhm. #00:00:02-5#
Interviewerin Und vielleicht kannst du schon sehen ein bisschen, worum es heute gehen soll. #00:00:06-8#
Schülerin (..) Mhm. #00:00:08-5#
Interviewerin Kannst du das denn mal vorlesen, was da steht? #00:00:10-5#
Schülerin Mhm. (.) Das ist einhalb (zeigt oben auf das Blatt), das ist ein Dreiviertel (zeigt unten auf das Blatt) und
das ist ein Viertel (zeigt in die Mitte des Blattes). #00:00:16-7#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (.) Also einhalb (zeigt oben auf das Blatt), drei Viertel (zeigt unten auf das
Blatt), ein Viertel (zeigt in die Mitte des Blattes)? #00:00:22-5#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:00:23-6#
Interviewerin Ja. (.) Okay. Das ist einhalb (zeigt oben auf das Blatt), das ist erstmal ein Dreiviertel (zeigt in die
Mitte des Blattes) und hier ein Drittel (zeigt unten auf das Blatt). (.) //Ja//, okay? Und darum soll es jetzt heute so ein 
bisschen gehen, okay? (blättert eine Seite weiter) Wir gucken uns mal das Nächste an. Jetzt solllst du mir mal bitte/ 
Ich schiebe das mal ein bisschen rüber hier. (schiebt andere Blätter, die auf dem Tisch liegen, beiseite) So. Ehm. (.) 
Könntest du vielleicht auch noch aus der Grundschule kennen. (.) Ein viertel Meter, wie viel ist denn das in 
Zentimetern? (legt einen Stift neben die Schülerin) (.) Weißt du das noch? #00:00:51-9#
Schülerin (lächelt und spielt an ihrem Pullover herum) Mhm, nein, das weiß ich nicht mehr. #00:00:53-3#
Interviewerin Ehrlich nicht? #00:00:54-5#
Schülerin Nein. (lächelt) #00:00:54-8#
Interviewerin Na überlege mal nochmal ein bisschen. Ein viertel Meter. Eigentlich müsstest du das gehabt
haben. (.) Sonst probier' mal das nächste, ein halber Meter. #00:01:02-6#
Schülerin Ehm, das/ Also ein halber Meter sind fünfzig Zentimeter. #00:01:06-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (gibt der Schülerin den Stift) Dann schreib' mir das mal bitte hin hier. Guck'
mal, einfach (?) und so. (Schülerin schreibt, 3 sek.) (..) So, dann das erste war nochmal ein viertel Meter. 
#00:01:18-1#
Schülerin (.) Fünfzehn Zentimeter? #00:01:21-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. (Schülerin beginnt zu schreiben) Hier oben, da war der viertel //
Meter//. #00:01:24-9#
Schülerin //Achso, ja.// #00:01:25-3#
Interviewerin (Schülerin schreibt, 4 sek.) So, dann sind ein dreiviertel Meter? #00:01:31-5#
Transkript ID 185
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Schülerin Ehm, das sind fünfundvierzig Zentimeter? (lächelt und guckt fragend von Interviewerin zu ihrer Mutter) 
#00:01:34-3#
Interviewerin Mhm. (Mutter: Du musst mal selber. Guck' mal selber richtig hin.) #00:01:40-3#
Schülerin (lächelt) Ich glaube fünfundsiebzig Zentimeter. #00:01:43-7#
Interviewerin Und warum? #00:01:45-3#
Schülerin (lächelt) Mhm, weil (.) ein Dreiviertel, da fehlt ja immer ein Viertel. #00:01:49-8#
Interviewerin Aha! (..) So, und dann kannst du dir vielleicht auch die erste Frage nochmal beantworten. (.) Ein 
viertel Meter? #00:01:58-1#
Schülerin (.) Mhm. #00:02:00-9#
Interviewerin (Schülerin schreibt, 4 sek.) Überleg' nochmal, (zeigt auf das Blatt) was du hier gerade gesagt 
hast. #00:02:05-9#
Schülerin (4 sek.) Na das da (zeigt auf das Blatt)/ Also wenn/ (..) Na bis zur hundert (zeigt auf das Blatt) sind es 
ja dann fünfzehn. #00:02:16-4#
Interviewerin Mhm!? #00:02:17-1#
Schülerin (lächelt) Ehm nein, fünfundzwanzig! #00:02:19-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (3 sek.) Genau, so und jetzt wird es kompliziert. Ein zehntel Meter. 
#00:02:27-9#
Schülerin Mhm, (.) das hatten wir zwar noch nicht/ #00:02:31-7#
Interviewerin Richtig, genau. #00:02:33-2#
Schülerin (..) Mhm. #00:02:35-7#
Interviewerin (14 sek.) (lacht) #00:02:50-6#
Schülerin (lacht auch) (4 sek.) (lächelt) Mhm, das weiß ich nicht. #00:02:56-3#
Interviewerin Gar nicht? #00:02:57-1#
Schülerin (schüttelt den Kopf) Nein. #00:02:58-3#
Interviewerin Wie bist du denn auf einen viertel Meter gekommen oder auch ein halber Meter? #00:03:03-0#
Schülerin (.) Na ein halber Meter, da steht ja (zeig auf das Blatt) da unten immer die zwei, das heißt es sind zwei 
Teile. #00:03:09-6#
Interviewerin Aha. #00:03:11-1#
Schülerin (.) Ehm, und die Hälfte (streicht sich die Haare hinter das Ohr) von hundert sind ja fünfzig und //da//  
#00:03:14-7#
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Interviewerin //Genau, ja// und (zeigt auf das Blatt) genau SO geht das hier auch.Jetzt überleg' mal, da 
kommst du bestimmt drauf. #00:03:19-5#
Schülerin (.) (lächelt) Mhm, zehn Zentimeter? #00:03:21-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend), warum? Wie komm/ Wie hast du das jetzt nämlich gemacht? #00:03:24-2#
Schülerin Mhm, weil zehn mal zehn ist ja hundert. #00:03:27-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend), mhm. (Schülerin schreibt, 4 sek.) Super. Okay, jetzt haben wir die erste 
Seite schon ge/ Haben wir die zweite Seite schon geschafft. (blättert eine Seite weiter) Jetzt guckst du mal die 
Aufgabe an. (..) Eine dreiviertel Stunde, wie viele Minuten sind denn das bitte? #00:03:44-9#
Schülerin (.) Fünfundvierzig Minuten. #00:03:47-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Schreib' das erstmal hin. #00:03:48-5#
Schülerin (Schülerin schreibt, 2 sek.) Soll ich abkürzen? #00:03:51-4#
Interviewerin Darfst du abkürzen, ja. (Schülerin schreibt, 3 sek.) Und dann/ #00:03:56-2#
Schülerin (.) Mhm, das sind dreißig Minuten? #00:03:59-3#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:04:00-3#
Schülerin Und (...) das da (zeigt unten auf das Blatt) sind dann/ #00:04:06-8#
Interviewerin (5 sek.) Wie heißt das? (zeigt auf das Blatt) Wie spricht man das? #00:04:13-3#
Schülerin Ein Viertel. #00:04:15-3#
Interviewerin Richtig. #00:04:15-9#
Schülerin (Schülerin schreibt) Also fünfzehn Minuten. #00:04:17-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (..) So, kannst du mir dann jetzt auch nochmal kurz verraten, wie du darauf 
gekommen bist? #00:04:23-8#
Schülerin Ehm, (zeigt auf das Blatt) hier bin ich/ (...) Naja, also das beides (zeigt oben und unten auf das Blatt), 
das hatten wir ja schon. #00:04:32-9#
Interviewerin Mhm. #00:04:33-3#
Schülerin Und das haben wir ein bisschen behandelt (spielt mit dem Stift in der Hand). #00:04:36-0#
Interviewerin Okay, und das wusstest du jetzt einfach so oder hast du jetzt irgendwas gerechnet dabei? 
#00:04:41-1#
Schülerin Das wusste ich so. #00:04:42-3#
Interviewerin Okay. (.) Aus der Grundschule einfach noch, nicht? Okay. Das wird aber jetzt auch ein bisschen 
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kompliziert. (blättert eine Seite weiter) So, jetzt geht es mal andersrum. (.) Jetzt steht hier eine Zentimeterangabe, 
kannst du mir das jetzt bitte in Metern angeben? #00:04:51-6#
Schülerin Mhm. (beugt sich mit dem Stift in der Hand über das Blatt) #00:04:53-1#
Interviewerin Und vielleicht sogar mit dieser (..) Bruchschreibweise. #00:04:56-7#
Schülerin (schreibt, 10 sek.) Mhm, ich glaube das ist, (schreibt unten auf das Blatt, 2 sek.) mhm, (.) so? 
#00:05:11-9#
Interviewerin (..) Mhm (zustimmend). Also sagen wir fünfzig Zentimeter ist ein halber? #00:05:16-8#
Schülerin Meter? #00:05:17-7#
Interviewerin Meter. Schreib' mal das dazu bitte. (.) Ein kleines M noch für Meter. (Schülerin schreibt, 2 sek.) 
Sonst könnten es ja auch Äpfel (Schülerin lacht), Bananen und Muffins sein, nicht? (Schülerin schreibt, 2 sek.) Okay. 
(.) Und fünfundsiebzig Zentimeter //ist//? #00:05:31-2#
Schülerin //Mhm, ich glaube// da muss eine Drei hin. (.) Da oben. #00:05:34-6#
Interviewerin Warum? #00:05:36-1#
Schülerin (.) (lächelt) Mhm, weil wir das auf der ersten Seite glaube ich auch so stehen haben. #00:05:40-2#
Interviewerin Aha, und wie heißt es dann nämlich? #00:05:41-9#
Schülerin Ein dreiviertel (.) Meter. #00:05:43-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Tja, ist es denn jetzt ein Viertel, das hast du nämlich jetzt da stehen, oder 
ein //dreiviertel Meter//? #00:05:48-2#
Schülerin //Mhm//, ich habe einen viertel Meter dastehen. #00:05:50-4#
Interviewerin Und du möchtest jetzt //ein Dreiviertel daraus machen//. #00:05:52-4#
Schülerin (lächelt) //Ja//.  #00:05:52-7#
Interviewerin (.) Was stimmt denn jetzt? #00:05:54-3#
Schülerin (spielt an ihrem Pullover herum) Na die vier (.) ist richtig, aber die eins ist falsch. #00:05:59-6#
Interviewerin Warum? #00:06:00-1#
Schülerin Weil das nur ein Viertel ist. #00:06:02-5#
Interviewerin Und ein Viertel wäre? #00:06:04-6#
Schülerin (.) Wären fünfzehn, ehm, (.) ja doch, fünfzehn Zen/ Nein, fünfundzwanzig Zentimeter! (lacht und 
korrigiert die Angabe) #00:06:10-1#




Schülerin (.) Mhm, weil fünfundzwanzig plus fünfundzwanzig plus fünfundzwanzig fünfundsiebzig ist. 
#00:06:23-1#
Interviewerin Genau, sehr gut! So. Und jetzt überleg' nochmal, zwanzig Zentimeter. #00:06:27-0#
Schülerin (...) Mhm, (spilet mit dem Stift, 6 sek.) eine zwei da oben vielleicht? #00:06:38-9#
Interviewerin Zwei Zwanzigstel? #00:06:40-5#
Schülerin (lächelt) Mhm, nein, das glaube ich wohl eher doch nicht. #00:06:43-9#
Interviewerin (...) Warum, überleg' mal. #00:06:48-3#
Schülerin (..) Mhm. #00:06:49-8#
Interviewerin Ich glaube, du kommst darauf, //du weißt/// #00:06:51-8#
Schülerin //Oder vielleicht//, ehm, zwei Zehntel? #00:06:54-0#
Interviewerin Mhm? Warum denn Zehntel jetzt auf einmal? #00:06:57-7#
Schülerin Weil zehn plus zehn ja zwanzig ist. #00:07:00-2#
Interviewerin (.) OKAY? #00:07:01-9#
Schülerin (.) Und wenn man da eine Zwei und eine Zehn hinschreibt, kommt man ja auch auf zwanzig 
Zentimeter. #00:07:07-8#
Interviewerin Na dann würde aber ein Zwanzigstel ja auch stimmen. #00:07:10-4#
Schülerin (.) (lächelt) Stimmt. #00:07:11-8#
Interviewerin Das sind auch die zwanzig, nicht? Aber steht denn hier/ Komme ich denn bei drei und vier auf 
fünfundsiebzig? Komme ich denn bei eins und zwei auf fünfzig? #00:07:19-2#
Schülerin (.) Ja. #00:07:20-8#
Interviewerin (..) Mhm? #00:07:23-1#
Schülerin (4 sek.) Das da (zeigt unten auf das Blatt) weiß ich nicht. #00:07:29-3#
Interviewerin (..) Kommst du auch nicht drauf? #00:07:31-6#
Schülerin (lächelt und schüttelt den Kopf) Nein. #00:07:32-2#
Interviewerin (...) Überleg' nochmal, wie das hier (zeigt oben auf das Blatt) funktioniert. (...) Du hast das 
nämlich vorne auf der ersten Seite so super erklärt, was man da machen muss. #00:07:45-1#
Schülerin (11 sek.) (lächelt) Nein. #00:07:57-1#
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Interviewerin Nein? #00:07:58-0#
Schülerin  (spielt mit ihren Haaren) Ich komme nicht drauf. #00:07:58-7#
Interviewerin Und bist du jetzt der Meinung, ein Zwanzigstel könnte stimmen, oder/ #00:08:01-8#
Schülerin //Nein, ich glaube nicht.// #00:08:02-9#
Interviewerin //Willst du es lieber durchstreichen?// #00:08:03-4#
Schülerin (lächelt) Mhm, also ich würde es durchstreichen, aber ich weiß auch nicht, ehm, was das Richtige ist. 
#00:08:10-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Na dann streichen wir das zumindest erstmal durch, dass du dann der 
Meinung bist, das ist falsch. (.) Ja? (...) Weißt du noch, was du vorne gesagt hast, wie man darauf kommt? 
#00:08:20-7#
Schülerin (.) Mhm. #00:08:21-8#
Interviewerin Da ging es darum/ Da stand dort ein halber Meter sind wie viel Zentimeter. (.) Und dann hast du 
mir etwas gesagt. (..) Was muss man machen? #00:08:30-7#
Schülerin Mhm, da unten steht ja die Zwei (zeigt auf die zweite Zeile von oben) und, (.) ehm, die Hälfte von 
hundert ist ja fünfzig. #00:08:37-2#
Interviewerin Genau, also man hat den Meter in wie viele Teile geteilt? #00:08:41-0#
Schülerin In zwei. #00:08:41-5#
Interviewerin Genau, so. Und jetzt überleg' mal bei den zwanzig Zentimetern. #00:08:45-3#
Schülerin (.) Mhm. (spielt mit dem Stift, 17 sek.) Mhm. (lächelt und spielt mit ihren Haaren) (15 sek.) (lächelt) Ich 
komme nicht darauf. #00:09:22-8#
Interviewerin Kommst nicht darauf. Okay, gut, dann gucken wir erstmal weiter, ja? (.) Alles klar. (blättert eine 
Seite weiter) So, jetzt kannst du hier/ Entweder nimmst du den Bleistift/ Hier vorne ist ein kleiner Bleistift dran. (gibt 
ihre einen Druckbleistift) Ehm, kannst du aber auch wenn du willst mit dem (zeigt auf den Stift in der Hand der 
Schülerin) machen. Jetzt sollst du mir mal die Brüche, die hier vorne abgebildet sind (zeigt auf das Blatt), in den 
Kreis einzeichnen, also zeichne mir mal in den ersten Kreis bitte ein Viertel (.) von dem Kreis. (Schülerin zeichnet 6 
sek.) Mhm (zustimmend). Und das Zweite? (...) Wie heißt das? #00:09:56-8#
Schülerin Na das ist ein Dreiviertel, //aber das// müsste ich ja eigentlich genauso zeichnen wie das hier (zeigt 
oben auf das Blatt). #00:10:00-8#
Interviewerin //Richtig.// Aha, aber? #00:10:02-2#
Schülerin Ehm, (.) ich weiß nicht, wie man das dann unterscheiden soll. (lächelt) #00:10:06-3#
Interviewerin Kannst du mir die Fläche, die du meinst, einfach so ein bisschen (.) //schraffieren//? 
#00:10:10-8#
Schülerin //Okay.// (.) (malt) Dann mache ich das hier so. #00:10:12-9#
Interviewerin (malt, 7 sek.) Genau, super, so versteht man das. So, ein ACHTEL? #00:10:22-8#
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Schülerin (.) Ehm, ich glaube das ist (malt, 3 sek.) so viel. #00:10:30-3#
Interviewerin Warum? #00:10:32-1#
Schülerin (..) //Mhm.// #00:10:33-8#
Interviewerin //Also// du meinst wieder das Kleine oder das Große? #00:10:35-6#
Schülerin Das Kleine. #00:10:36-3#
Interviewerin Das Kleine, dann mach' das mal schnell nochmal so (Schülerin malt) und dann erklär' mir mal 
warum. #00:10:39-5#
Schülerin (.) Ehm, (.) weil wir haben/ Also ich kann mich zwar nicht mehr richtig daran erinnern, aber wir haben 
es glaube ich so gerlernt, dass ein Achtel kleiner ist als (.) ein Drieviertel. #00:10:52-2#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (..) Na gut, das wäre ja jetzt sehr viel kleiner, nicht, wenn das hier (zeigt auf 
das Blatt) ein Dreiviertel ist? #00:10:58-0#
Schülerin (...) Und ich glaube das ist auch kleiner als ein Drei/ Ehm, als ein Viertel. #00:11:03-5#
Interviewerin Mhm? (..) Aber wie man/ Aber wie du jetzt genau darauf kommst? #00:11:08-9#
Schülerin (.) Mhm, na ich habe irgendwas noch so ein bisschen in //Erinnerung//. #00:11:15-2#
Interviewerin //Also das// habt ihr wohl schon mal gemacht? #00:11:16-2#
Schülerin Ich glaube schon. (lächelt) #00:11:18-3#
Interviewerin Jetzt in der neuen Schule oder noch in der Grundschule? #00:11:20-8#
Schülerin In der Grundschule, //aber// das/ Ich glaube, wir haben das in der dritten Klasse gemacht. 
#00:11:25-1#
Interviewerin //Okay.// Aha. Okay. #00:11:25-8#
Schülerin Und da kann ich mich nicht mehr so gut erinnern daran. (lächelt) #00:11:29-3#
Interviewerin Mhm. (.) Okay. (..) Das ist aber richtig. Also zumindest glaube ich, dass du genau das Richtige 
denkst, aber (..) so ganz genau erklärt (..) hast du es noch nicht, nur, dass du es auswendig weißt. (..) Wir versuchen 
mal das Nächste. Kannst du dann das hier (zeigt auf das Blatt) vorlesen? #00:11:47-2#
Schülerin (.) Mhm, nein, das hatten wir nämlich noch nicht? #00:11:51-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (..) Wenn das drei Viertel heißt (zeigt oben auf das Blatt), dann heißt das 
(zeigt unten auf das Blatt)? #00:11:56-3#
Schülerin (.) Drei Achtel? #00:11:58-5#
Interviewerin Richtig. (..) //Und// wie viel könnte das sein? #00:12:02-3#
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Schülerin //Das// könnte genauso viel wie das Dreiviertel sein? (spielt mit ihren Haaren) #00:12:04-9#
Interviewerin (.) Also das hier? (zeigt auf das Blatt) #00:12:07-0#
Schülerin (.) Nein, ich glaube ein Halbes ist das vielleicht. #00:12:10-2#
Interviewerin (.) Mhm. Warum? #00:12:11-7#
Schülerin Weil wenn man hier (zeigt auf das Blatt) jetzt noch einen Strich dranmachen würde/ #00:12:15-2#
Interviewerin (guckt ihr über die Schulter) Mhm. #00:12:16-0#
Schülerin Und hier, dann würde es ja ein Halbes ergeben. (lächelt) #00:12:18-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (..) Und warum machst du noch einen Strich dran und noch einen Strich 
dran? #00:12:23-1#
Schülerin (.) Weil (.) da (zeigt auf das Blatt), ehm, ja keine Eins steht, sondern eine Drei. #00:12:27-9#
Interviewerin Aha! (Schülerin malt, 5 sek.) Das heißt, du nimmst irgendetwas dreimal? #00:12:33-3#
Schülerin Ja, ich/ (.) So. (.) Nein, da komme ich ja auf sowas. (lächelt) #00:12:39-7#
Interviewerin (Schülerin malt 4 sek.) Okay. #00:12:45-0#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:12:45-7#
Interviewerin Mhm. (..) Ist auch richtig. (...) Aber (.) wie du darauf kommst, habe ich immer noch nicht ganz 
verstanden. #00:12:55-2#
Schülerin (lächelt) Na, (.) man hat ja hier ein Achtel und wenn man das dreimal nimmt, kommt man ja auf das 
hier. #00:13:00-4#
Interviewerin Richtig. Und wenn du mir jetzt noch erklärst (zeigt auf das Blatt), wie du auf ein Achtel kommst, 
dann wäre es super. #00:13:03-8#
Schülerin (..) Mhm. #00:13:04-9#
Interviewerin Hahaha! (Schülerin lacht auch) #00:13:06-5#
Schülerin (..) (lächelt und fässt sich an den Kopf) Das weiß ich nicht mehr //wie ich darauf komme//.  
#00:13:11-1#
Interviewerin //Weißt du nicht mehr?// Du hast es auf der ersten Seite aber richtig erklärt! (..) Was muss man 
machen? #00:13:17-2#
Schülerin (..) Ehm, (.) mhm, ich glaube (lächelt), mhm, (4 sek.) keine Ahnung. (lächelt) #00:13:27-1#
Interviewerin Was sagt dir (zeigt auf das Blatt) die untere Zahl? #00:13:29-0#
Schülerin (..) Mhm. #00:13:31-2#
8
349
Interviewerin (...) //Weißt du das noch?// #00:13:34-5#
Schülerin //Das man das teilen soll?// #00:13:35-7#
Interviewerin Genau. Und wie oft? #00:13:36-9#
Schülerin (.) In acht Teile. (lächelt) #00:13:39-1#
Interviewerin Aha! (..) Und ist das jetzt (..) eins von acht Teilen? (..) Könnte das sein? #00:13:48-5#
Schülerin (.) Ja? #00:13:50-1#
Interviewerin (5 sek.) Mhm? #00:13:55-3#
Schülerin (.) Mhm, weiß nicht mehr. (lächelt) #00:13:56-8#
Interviewerin (lacht auch) Weißt du nicht nicht/ (...) Na gut, wir gucken mal weiter, ja? (.) Okay? (.) (blättert 
eine Seite weiter) So, jetzt kannst du den Stift mal zur Seite legen. (Schülerin legt den Stift beiseite) Jetzt darfst du 
nämlich mal (legt der Schülerin ein kleines rechteckiges Blatt hin, 3 sek.) mir die Brüche die hier da (zeigt auf das 
Blatt) sind/ Also ich habe noch mehrere Blätter, ja? Keine Angst. Darfst du mir die mal falten. (zeigt auf das Papier) 
Kannst du mir das Papier mal so falten, dass du mir ein Viertel von diesem (.) Rechteck zeigen kannst? #00:14:19-8#
Schülerin (...) Mhm. #00:14:22-9#
Interviewerin (Schülerin faltet das Papier einmal quer und dann nocheinmal in dieselbe Richtung, 8 sek.) Mhm 
(zustimmend). Was hast du jetzt gemacht? #00:14:32-6#
Schülerin Mhm, na ich habe das (faltet das Papier auseinander), (.) ehm, (.) dreimal gefaltet. #00:14:38-4#
Interviewerin Mhm. Naja, eigentlich hast du nur zweimal gefaltet, nicht? #00:14:41-7#
Schülerin (lächelt) Nein, dreimal. (beide lachen) (Schülerin faltet das Papier noch einmal längs, sodass es ein 
Achtel zeigt) Oder vielleicht so? #00:14:47-6#
Interviewerin Ja. (..) Was jetzt? #00:14:50-7#
Schülerin Nein, ich glaube so. (faltet es wieder zurück, sodass man wieder ein Viertel sieht) #00:14:51-2#
Interviewerin (..) Na falte nochmal auf. Falte nochmal auf und guck' es dir an. (Schülerin faltet Papier wieder 
auf) (..) So. Ein Viertel. Wie viel ist jetzt ein Viertel? Siehst du das jetzt hier schon? #00:15:01-0#
Schülerin Ja. Das da. (zeigt auf ein Viertel des Papiers) #00:15:01-7#
Interviewerin Zum Beispiel. Warum? #00:15:04-3#
Schülerin (.) Ehm, weil das ein Ganzes ist (zeigt auf ein Viertel des Papiers), das ein/ Nein. Also/ #00:15:09-0#
Interviewerin Das (zeigt auf das Papier) ist das Ganze hoffentlich, nicht? #00:15:10-4#
Schülerin (lacht) Ja. (.) Das wäre die Hälfte (teilt das Blatt mit dem Finger in der Mitte) und das das Dreiviertel 
(teilt das Blatt mit dem Finger in ein Viertel und ein Dreiviertel), also so. #00:15:15-7#
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Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:15:16-3#
Schülerin Und das wäre dann das Viertel (teilt das Blatt mit dem Finger in ein Viertel). #00:15:17-2#
Interviewerin Okay, sehr gut. Okay. (.) Der nächste Bruch wäre drei Viertel (zeigt auf das Blatt). #00:15:21-7#
Schülerin Mhm, kann ich hier auch zeigen. #00:15:23-7#
Interviewerin Ja, wie viel? #00:15:24-9#
Schülerin Das wäre, (teilt mit dem Stift das Papier in ein Viertel und ein Dreiviertel) ehm, hier ein Dreiviertel 
(zeigt auf das Dreiviertel). #00:15:29-5#
Interviewerin Ja, sehr gut, okay. (legt das Papier zur Seite) (..) Und dann/ (..) Dafür brauchst du glaube ich ein 
neues Blatt. (legt ein neues Papier hin) Ein Drittel. #00:15:36-5#
Schülerin (...) Mhm. (6 sek.) Ehm, die beiden hatten wir noch nicht (zeigt auf das Blatt), ich glaube, ich komme 
da auch nicht drauf. (lächelt) #00:15:49-9#
Interviewerin Mhm. Was du denn wieder machen? Wo ist denn jetzt das Problem? Ich weiß, dass das jetzt 
schwierig ist. (..) Also das ist wirklich ein bisschen kompliziert. Aber ich glaube, (..) dass du das eigentlich weißt. Was 
musst du jetzt aus dem Papier machen, um mir ein Drittel zeigen zu können? #00:16:04-3#
Schülerin (..) Ehm, (.) drei Teile? (lächelt) #00:16:07-5#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend). (..) Und das ist jetzt schwierig hinzukriegen, nicht? #00:16:11-8#
Schülerin Ja. (lächelt und probiert, irgendetwas zu falten) #00:16:12-6#
Interviewerin Mhm. (..) Wie müssen die drei Teile sein? #00:16:17-1#
Schülerin (..) Gleich groß. #00:16:19-2#
Interviewerin Richtig, nicht? So, und wenn du das mir beschrieben hast, helfe ich dir. (nimmt das Papier und 
rollt es so, dass das Papier gedrittelt ist) Und zwar (.) kann man das mit so einem kleinen Trick so übereinander 
legen, (.) dass jetzt die Kante mit der abschließt und die innen muss genau auf der anderen Seite abschließen, dann 
habe ich nämlich/ Siehst du das hier, die drei/ Deckungsgleich nennt man das. #00:16:34-5#
Schülerin Mhm (zustimmend).   #00:16:35-4#
Interviewerin Ja, die D/ Sind genau übereinander, da muss man jetzt ein bisschen fummeln, aber dann kriegt 
man das (..) ungefähr hin. (faltet das Papier zu Ende) (.) So. (..) Und dann habe ich drei gleiche Teile daraus 
gemacht, ja? So, kannst du mir jetzt ein Drittel davon zeigen? (faltet das Blatt auseinander und legt es vor die 
Schülerin) #00:16:49-6#
Schülerin (...) Das da (zeigt auf ein Drittel des Papiers)? #00:16:53-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Also bis zu der Faltkante (fährt an der Kante von einem Drittel entlang) 
meinst du so, nicht? //Okay.// (.) Und dann das Nächste noch, zwei Drittel, geht das auch (zeigt auf das Papier) daran 
zu zeigen? #00:16:59-0#
Schülerin //Ja.// Ja. #00:17:00-1#
Interviewerin Mhm, wie viel ist das? #00:17:01-6#
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Schülerin Also (.) ohne das hier (zeigt auf ein Drittel), die beiden (zeigt auf die übrigen beiden Drittel). 
#00:17:04-0#
Interviewerin Sehr gut, genau. Okay. Super. (legt das Papier zur Seite) Sehr schön. Dann können wir noch 
weiter gucken. (blättert eine Seite weiter) (.) Jetzt ist das hier nochmal (.) eingezeichnet. Kannst du mir hier nochmal 
diesen Bruch dazu wieder aufschreiben? #00:17:14-2#
Schülerin Mhm. #00:17:14-9#
Interviewerin (Schülerin schreibt, 10 sek.) Geht es? #00:17:25-8#
Schülerin Ja. #00:17:26-9#
Interviewerin (Schülerin schreibt, 3 sek.) Wie heißt das? #00:17:30-0#
Schülerin Das ist ein Dreiviertel (zeigt auf den oberen Kreis) und das ist ein Viertel (zeigt auf den unteren Kreis). 
#00:17:32-8#
Interviewerin (...) Warum? #00:17:36-8#
Schülerin (.) Weil, ehm, hier ja nur ein Viertel bedeckt ist und hier drei Viertel. #00:17:41-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (4 sek.) Sicher? #00:17:47-0#
Schülerin Ja. #00:17:48-3#
Interviewerin (4 sek.) Okay. Ja? (blättert eine Seite um) So, jetzt haben wir das hier nochmal (..) ein bisschen 
anders. Jetzt ist das kein Kreis mehr, sondern jetzt ist hier ein Viereck und hier so ein Haus. (.) Wie viel davon, also 
welcher Bruchteil ist jetzt hier wieder grau markiert? #00:18:06-9#
Schülerin (...) Hier (zeigt auf das obere Viereck) ist ein (..) Dreiviertel markiert und hier auch (zeigt auf das 
untere Haus). #00:18:15-7#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend). Okay. (Schülerin schreibt, 8 sek.) Guck' nochmal was du geschrieben 
hast und was du mir gerade gesagt hast. #00:18:29-9#
Schülerin (4 sek.) Mhm. #00:18:34-2#
Interviewerin (..) Was ist da jetzt markiert hier (zeigt auf das obere Viereck)? #00:18:36-8#
Schülerin Ein Dreiviertel. #00:18:38-3#
Interviewerin Ein Dreiviertel. Und hier (zeigt auf das untere Haus)? #00:18:39-8#
Schülerin (..) Auch ein Dreiviertel? #00:18:41-7#
Interviewerin Ein // Dreiviertel// / #00:18:43-0#
Schülerin //Weil// ein, ehm, (.) Kästchen ist ja //noch// frei oder ein Dreieck. #00:18:48-7#
Interviewerin //Mhm (zustimmend).// Genau. Und was steht da (zeigt auf die Zahl neben dem Haus)? 
#00:18:51-2#
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Schülerin (lächelt) (...) Oh, ein Viertel. #00:18:54-8#
Interviewerin (beide lachen) Mhm. (9 sek.) Okay, gut. (..) Wir gucken mal weiter. (blättert eine Seite weiter) (.) 
So, jetzt hast du hier (.) neun Äpfel. (..) Wie viel ist denn ein Drittel von diesen neun Äpfeln? #00:19:14-6#
Schülerin (4 sek.) Mhm, drei Äpfel, also ab hier so (zeigt mit dem Stift eine Grenze hinter drei Äpfeln). 
#00:19:21-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Kannst du mal gerne so einkreisen, wenn du möchtest, ja? (Schülerin kreist 
die Äpfel ein) Und warum? (.) Wie kommst du darauf? #00:19:28-1#
Schülerin Mhm, (.) weil/ Also ein Drittel hat ja, ehm/ #00:19:34-4#
Interviewerin (Schülerin dreht sich um, 4 sek.) Alles gut. #00:19:38-0#
Schülerin (.) Mhm. (.) Ein Drittel, da steht ja unten eine Drei, also sind es dann auch drei Äpfel. #00:19:47-2#
Interviewerin Okay, mhm (zustimmend). Okay, gut. (blättert eine Seite weiter) Dann gucken wir mal weiter. (.) 
Jetzt siehst du hier sechs Punkte. Welcher Bruchteil davon ist denn jetzt hier blau eingefärbt? #00:19:56-9#
Schülerin (...) Ein (..) Viertel? #00:20:02-5#
Interviewerin (.) Warum? #00:20:04-8#
Schülerin (.) Oder vielleicht ein Achtel. (beide lachen) (6 sek.) Mhm. (5 sek.) Insgesamt, (.) ehm, wenn es ein 
Viertel wäre, würde das ja nur drei Viertel ergeben.  #00:20:24-5#
Interviewerin (..) Mhm. #00:20:26-8#
Schülerin (...) Mhm, ich denke mal drei Viertel oder ein Achtel, aber ich/ (.) Nein, kein Dreiviertel. #00:20:35-6#
Interviewerin Wie kommt man denn auf ein Viertel? Wie kommt man denn auf ein Dreiviertel? #00:20:40-5#
Schülerin (5 sek.) Na auf ein/ #00:20:46-6#
Interviewerin (.) Du hast hier vorne (blättert eine Seite zurück)/ (.) Du hast hier vorne/ Da habe ich gefragt, wie 
viel sind denn ein Drittel von //neun Äpfeln//. (..) Und du sagst ein Drittel, weil unten die Drei steht. (blättert wieder 
eine Seite vor) #00:20:57-9#
Schülerin //Mhm, ja.// Ja. #00:20:58-5#
Interviewerin Mhm. Okay. (...) Welcher Bruchteil ist jetzt hier/ Das sind sechs Punkte, (.) //welcher// Bruchteil 
ist jetzt hier blau eingefärbt? #00:21:08-1#
Schülerin //Ah!// (lächelt) Ehm, zwei Dreiviertel. (..) Ehm, ein/ Nein. Ehm. (beide lachen) Mhm. (6 sek.) Ehm, ich 
denke ein Achtel. #00:21:21-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend), gut, dann schreib' das mal hin. (Schülerin schreibt, 5 sek.) Okay, gut. 
(blättert eine Seite weiter) (..) Jetzt siehst du hier eine halbe Pizza. (.) Wieviel ist denn die Hälfte von einer halben 
Pizza? #00:21:35-9#
Schülerin (.) Mhm. #00:21:36-8#
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Interviewerin (.) Also die Hälfte von einhalb. #00:21:39-0#
Schülerin (.) Ehm. (Schülerin schreibt, 2 sek.) Das hier? #00:21:43-5#
Interviewerin (..) Du kannst mir auch einzeichnen/ #00:21:46-3#
Schülerin (4 sek.) Na die Hälfte ist ja schon //eingezeichnet// (lächelt)! #00:21:53-4#
Interviewerin //Genau!// Und was ist die Hälfte von einhalb? #00:21:54-8#
Schülerin (..) Achso, ehm, ein Viertel? #00:21:57-6#
Interviewerin Aha. (.) (Schülerin beginnt zu zeichnen) Zeichne mir das mal ein und vielleicht kannst du dann 
auch den Bruch dazu schreiben. (...) Mhm (zustimmend). Und hier. (zeigt auf die Zeile neben dem Kreis) (..) Was ist 
die Hälfte von einhalb? #00:22:08-6#
Schülerin Ein Viertel. #00:22:09-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Okay, dann streich' das Falsche mal bitte noch durch. (Schülerin streicht 
durch) Okay. Gut. So, und das Ganze jetzt (..) nochmal. (blättert eine Seite weiter) Jetzt siehst du hier eine viertel 
Pizza. #00:22:19-1#
Schülerin Mhm. #00:22:20-2#
Interviewerin Was ist denn das Doppelte von ein Viertel? #00:22:22-3#
Schülerin Einhalb. #00:22:23-6#
Interviewerin (.) Mhm (zustimmend). Schreibst du mir das hin? Und kannst auch gern einzeichnen, wenn du 
möchtest. (Schülerin schreibt, 5 sek.) Okay, super. (blättert eine Seite weiter) So, jetzt brauchen wir hier mal die 
bunten Stifte, die ich auch noch mitgebracht hatte. (nimmt den Stift weg und legt stattdessen einen blauen und einen 
roten Buntstift vor die Schülerin) Du siehst jetzt hier sechszehn Kästchen. #00:22:38-5#
Schülerin Mhm. #00:22:38-6#
Interviewerin Kannst du mir die Hälfte von den Kästchen mal bitte Rot ausmalen? #00:22:41-7#
Schülerin (malt 11 sek.) Nur so grob oder/ #00:22:55-9#
Interviewerin Ja, das reicht. Genau. Mhm (zustimmend). Und jetzt haben wir ja noch eine weiße Fläche. 
Kannst du mir davon die Hälfte mal bitte blau ausmalen? (Schülerin malt, 5 sek.) Mhm (zustimmend). Und wie viel 
davon ist denn jetzt blau angemalt? (.) Von dem Ganzen? #00:23:12-0#
Schülerin Ein Viertel? #00:23:13-0#
Interviewerin Aha, warum? #00:23:14-6#
Schülerin Ehm, weil hier ja schon ein Halbes besetzt ist (zeigt auf den rot angemalten Teil), hier ist noch ein 
Viertel übrig (zeigt auf den weißen Teil) und hier ist ein Viertel (zeigt auf den blauen Teil). #00:23:20-4#
Interviewerin Okay. Sehr gut! Super. Okay. (blättert eine Seite weiter) Dann gucken wir weiter. (.) Jetzt geht es 
hier nochmal um das Falten. (legt der Schülerin ein rechteckiges Papier hin) Das hast du vorhin eigentlich schon 
einmal gemacht. Kannst du mir nochmal zwei Drittel falten? (Schülerin faltet das Papier so, wie die Interviewerin es 
ihr gezeigt hatte) Also das so falten, dass du mir zwei Drittel zeigen kannst? #00:23:35-6#
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Schülerin (faltet, 11 sek.) Mhm. (faltet das Papier wieder auf) Die zwei (zeigt auf zwei Drittel des Papiers)? 
#00:23:48-1#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Und was ist denn die Hälfte von zwei Drittel? #00:23:51-1#
Schülerin (..) Ehm. #00:23:53-5#
Interviewerin (.) Was könnte denn das sein? (..) Also kannst du mir zeigen, einfach so an dem Papier. 
#00:23:58-9#
Schülerin (.) Ungefähr (.) hier. (zeichnet eine Linie genau in der Mitte des Rechtecks)(.) Mhm, malt schlecht. 
#00:24:04-5#
Interviewerin Ja, warte mal, ich habe den/ Da ist/ #00:24:06-4#
Schülerin So. (.) Ungefähr. #00:24:08-8#
Interviewerin (.) Das hier (zeigt auf eine Hälfte des Blattes)? #00:24:10-9#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:24:11-7#
Interviewerin Oder was ist jetzt/ (..) Du hattest/ Zeig' mir nochmal zwei Drittel. #00:24:16-5#
Schülerin (.) Achso, ehm/ #00:24:17-6#
Interviewerin Zwei Drittel waren nochmal? #00:24:19-3#
Schülerin Das beides. (zeigt auf zwei Drittel des Blattes) #00:24:20-4#
Interviewerin Das beides. Also sagen wir mal, so ist zwei Drittel. (deckt ein Drittel mit der Handfläche ab) 
#00:24:24-1#
Schülerin Mhm (zustimmend). #00:24:24-5#
Interviewerin Und was ist die Hälfte von zwei Dritteln? #00:24:26-7#
Schülerin Das hier. (???) #00:24:30-1#
Interviewerin Achso, ja, nein, ich wollte die Hälfte von zwei Dritteln haben.  #00:24:33-6#
Schülerin Achso, ehm/ #00:24:33-6#
Interviewerin Genau, also die Hälfte von zwei Dritteln ist? #00:24:35-5#
Schülerin (..) Die (zeichnet nach einem Drittel eine Linie), (.) ehm/ #00:24:39-6#
Interviewerin Das hier (umkreist ein Drittel des Blattes)? Das hier (umkreist ein weiteres Drittel des Blattes)? 
Was/ #00:24:43-2#
Schülerin Ehm, (.) von den beiden Blättern dieser (zeichnet den Knick bei einem Drittel nach)/ dieser Knick hier. 
#00:24:49-8#
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Interviewerin Genau, also der eine Teil (zeigt auf ein Drittel) davon. #00:24:51-8#
Schülerin Ja. #00:24:52-0#
Interviewerin Ja? Okay. Sehr gut. (.) Super. (blättert eine Seite weiter) So, wir haben es schon bald geschafft. 
Jetzt kennst du hier vielleicht noch diese Aufgabe von der/ auch von der Grundschule, dieses/ #00:25:00-7#
Schülerin Größer als und kleiner als. #00:25:02-7#
Interviewerin Genau. (nimmt die Buntstifte weg und legt den anderen Stift wieder hin) (.) Ja? Jetzt stehen hier 
wieder so zwei Brüche gegenüber. #00:25:06-1#
Schülerin (...) (lächelt) Ehm, wo zeigt nochmal die größere Spitze hin, zum Größeren? Nein, zum Kleineren! 
(lacht) #00:25:13-3#
Interviewerin (.) Ein Krokodilsmaul. (macht mit einer Hand Schnappbewegungen) #00:25:16-4#
Schülerin //Ja.// #00:25:16-8#
Interviewerin //Ja?// Und das frisst immer die Seite, die größer ist. Wo es mehr gibt. #00:25:20-6#
Schülerin //Ah!// #00:25:21-2#
Interviewerin //Ja? Also musst du// / #00:25:23-1#
Schülerin //Also so? (schreibt) // #00:25:23-7#
Interviewerin Dann sagst du, dass das größer ist. #00:25:26-1#
Schülerin Nein! (lacht) #00:25:26-8#
Interviewerin Dann ist es falsch herum. (Schülerin schreibt, 3 sek.) So, also ich lese es mal vor. Drei Viertel ist 
größer als einhalb. #00:25:35-0#
Schülerin Ja. #00:25:35-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). (..) Wir gucken uns das Nächste an und dann kannst du mir nochmal 
erklären. Ein Drittel (zeigt auf das Blatt) und einhalb. #00:25:41-1#
Schülerin (..) Mhm, (.) ich denke, das ist Istgleich. #00:25:45-8#
Interviewerin Mhm. Ein Drittel ist genauso groß wie einhalb? #00:25:49-7#
Schülerin Ja? (..) Obwohl/ (spielt mit dem Stift und schreibt etwas, 19 sek.) Mhm. #00:26:13-8#
Interviewerin (..) Als Letztes steht einhalb und vier Achtel. #00:26:19-1#
Schülerin Ja, das ist so. (schreibt) #00:26:19-8#
Interviewerin Warum? (..) Jetzt fangen wir mal unten an. Warum ist einhalb //genauso groß wie vier Achtel?// 
#00:26:25-8#
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Schülerin //Ehm. Na weil bei dieser Uhr haben wir (zeigt auf das Blatt)// / #00:26:26-4#
Interviewerin Willst du es aufzeichnen? #00:26:27-8#
Schülerin Ja. #00:26:27-8#
Interviewerin Kannst du mir gerne zeichnen. #00:26:28-9#
Schülerin (zeichnet, 2 sek.) So das/ So, so, so und jetzt so. (malt vier Striche in den Kreis) #00:26:37-4#
Interviewerin Mhm (zustimmend). #00:26:38-2#
Schülerin (.) Mhm. (.) (lacht) Schlecht gezeichnet, //aber naja.// #00:26:40-2#
Interviewerin //Schlecht gezeichnet//, ja?(.) Was hast du denn jetzt hier gezeichnet (zeigt auf das Blatt)? 
#00:26:43-9#
Schülerin (.) Mhm, einhalb? #00:26:46-5#
Interviewerin (4 sek.) Indem du WAS gezeichnet hast? #00:26:53-0#
Schülerin Vier V/ Ehm, Achtel. #00:26:54-8#
Interviewerin Mhm (zustimmend). Also einhalb würde ich nämlich viel einfacher machen, da würde ich einfach 
so machen (teilt den Kreis mit einem Strich), nicht? Das wäre einhalb, ja? Und du hast ja jetzt hier kleine Striche 
reingemacht, ja? Okay. Also das ist vier Achtel und deswegen ist es genauso groß wie einhalb, //ja?// #00:27:07-6#
Schülerin //Ja.// #00:27:07-3#
Interviewerin So, jetzt ein Drittel und einhalb. Warum ist ein Drittel größer als einhalb? #00:27:10-7#
Schülerin (..) Mhm. (..) Mhm. (.) Ich glaube, dass/ (.) Also ich, ehm, habe jetzt vermutet, weil ein Drittel, ich weiß 
nicht ganz genau wie groß das ist. #00:27:24-4#
Interviewerin Okay. #00:27:25-3#
Schülerin Deshalb habe ich jetzt einfach mal vermutet. (lächelt) #00:27:28-1#
Interviewerin Und, ehm, (...) und was hast du dir dann dabei gedacht? Warum kommst du dann darauf, dass 
ein Drittel eben größer sein könnte? Was ist da in deinem Kopf? #00:27:37-3#
Schülerin Mhm. (...) (lächelt) Vielleicht ist es ja doch genauso? (.) Ehm, beim (.) Dreiviertel steht ja hier eine Vier 
(zeigt auf das Blatt), aber glaube ich irgendwie, dass das doch gleich groß ist? #00:27:51-8#
Interviewerin (.) Mhm. #00:27:53-3#
Schülerin Die eine Aufgabe (zeigt auf das Blatt) weiß ich nicht. #00:27:55-7#
Interviewerin Die hier (zeigt in die Mitte) oder die (zeigt oben auf das Blatt)? (.) Die da, die Zweite (zeigt auf 
die Mitte). Bist du dir nicht sicher, praktisch, ja? (.) Aber was hast du dir denn überlegt, um auf die Lösung (zeigt auf 




Schülerin (.) Ehm, weil/ #00:28:08-8#
Interviewerin Ich könnte mir schon vorstellen, was du dir gedacht hast. #00:28:10-3#
Schülerin Ja, weil das ist ja ein Viertel, das hier (zeichnet in ihren selbst gezeichneten Kreis ein Viertel). 
#00:28:13-7#
Interviewerin Ja. #00:28:14-9#
Schülerin Und wenn man nochmal das Viertel nimmt, würde es ja ein Dreiviertel ergeben. (.) Wenn man noch 
eins dazu zeichnet. Und deshalb dachte ich, dass das hier größer ist. #00:28:23-5#
Interviewerin Okay, mhm (zustimmend). (.) Und hier oben (zeigt ganz oben auf das Blatt)? Warum sind drei 
Viertel größer als einhalb? #00:28:30-3#
Schülerin Weil es ein Viertel/ Also das Dreiviertel hat ein Viertel mehr. #00:28:33-9#
Interviewerin Aha! Okay, woher weißt du das jetzt so (Schülerin lacht)/ (..) So schnell? #00:28:39-0#
Schülerin Weil, das ist ein Halbes (zeigt etwas an ihrem selbstgezeichneten Kreis)/ #00:28:41-3#
Interviewerin Mach' mal/ Mach' mal einen neuen Kreis, sonst komme ich da nochmal durcheinander, was du 
da/ #00:28:44-0#
Schülerin Ehm, (zeichnet einen Kreis und teilt ihn) das ist einhalb und (.) das hier alles (zeichnet noch ein Viertel 
dazu)/ #00:28:50-3#
Interviewerin Ja. #00:28:51-2#
Schülerin Ist ein Dreiviertel. #00:28:52-5#
Interviewerin Achso, okay, gut. Alles klar. Mhm, eindeutig. Super. Okay (blättert eine Seite weiter), jetzt kommt 
schon (..) die letzte schwierige Frage. (..) Jetzt steht hier vier Drittel. (..) Kannst du mir in den Kreis oder auch in die 
Kreise vier Drittel einzei/ Oder mir zeigen, was vier Drittel sind? #00:29:11-4#
Schülerin (.) Mhm. (...) (lächelt) Ich glaube vier Drittel wäre glaube ich/ (...) Mhm. (..) Wenn man jetzt ein Viertel 
nehmen würde, wäre es ja dann der ganze Kreis. #00:29:29-9#
Interviewerin (..) Wenn man jetzt EIN Viertel nehmen würde, wäre es der ganze Kreis? #00:29:35-4#
Schülerin Mhm, nein, wenn man/ Also wenn das jetzt ein Viertel wäre (zeigt auf das Blatt) und man das dann 
vier Mal hätte, wäre das ja dann der ganze Kreis. #00:29:42-4#
Interviewerin Achso, okay. Aber jetzt stehen ja da vier Drittel, nicht? #00:29:45-5#
Schülerin Mhm, ja. (lächelt) #00:29:46-4#
Interviewerin Du meinst vier Viertel wären der ganze Kreis, mhm? #00:29:50-4#
Schülerin Ja. (lächelt) #00:29:51-1#
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Interviewerin Okay. Jetzt stehen aber da vier Drittel. #00:29:53-3#
Schülerin (..) Ich glaube, das sind drei Viertel. (zeichnet drei Viertel in den Kreis) #00:29:59-2#
Interviewerin (...) Mhm. #00:30:02-8#
Schülerin Bin mir aber nicht sicher. #00:30:04-7#
Interviewerin Okay. (.) Und das Zweite unten? (.) Drei Halbe? #00:30:09-6#
Schülerin (.) Mhm. (6 sek.) Das wäre ein ganzer Kreis. #00:30:19-6#
Interviewerin Mhm. (..) Also ein ganzer Kreis, einfach so aus dem/ Drei Halbe ist ein ganzer Kreis. 
#00:30:26-9#
Schülerin Mhm, ein Krei/ Ein Kreis und ein halber noch. #00:30:32-3#
Interviewerin Mhm? #00:30:33-2#
Schülerin Weil wenn man ja schon zwei hat, dann ist es ja schon ein ganzer Kreis und dann noch, ehm, noch 
ein halbes draufgerechnet, wäre es ja ein Kreis und noch ein halber. #00:30:42-6#
Interviewerin Mhm (zustimmend), okay. Dann zeichnen wir das mal so hin. (Schülerin malt) Da drüben auch, 
dass wir das/ Genau. Ja? Super, okay. Sehr schön. Ehm, (..) ich hatte dich jetzt vorhin kurz gefragt, in der Schule, 
ehm/ In der neuen Schule habt ihr das aber jetzt noch nicht besprochen gehabt, sowas wie Brüche, oder habt ihr 
sowas schon gemacht? #00:31:07-3#
Schülerin Mhm, wir haben gestern ein paar/ Also, mhm, nein, das war vorgestern/ (spielt mit dem Stift) Da haben 
wir ein paar Brüche aufgeschrieben, also was ein Achtel ist und (.) was ein Viertel ist, was ein Dreiviertel ist, was ein 
Halbes ist/ #00:31:22-2#
Interviewerin Okay. #00:31:23-2#
Schülerin Und dann haben wir jetzt nochmal das Thema als Wiederholung. #00:31:25-6#
Interviewerin Okay. Und da habt ihr das dann auch immer so mit Kreisen oder mit Vierecken oder wie habt ihr 
das dann immer gemacht? (zeigt auf das Blatt) #00:31:31-4#
Schülerin Wir haben (.) //uns das// auch mit Kreisen (zeigt auf das Blatt) aufgezeichnet. #00:31:36-5#
Interviewerin //Mhm.// Also so mit so einem Viereck oder sowas oder mal gefaltet habt ihr noch nicht 
gemacht? #00:31:39-9#
Schülerin Mhm, doch, wir haben in unserem Matheheft haben wir so einen, ehm, (...) so ein Blatt Papier 
gekriegt, das war glaube ich A5 und da haben wir dann gefaltet. #00:31:55-2#
Interviewerin Und da ging es auch um sowas hier (zeigt auf das gefaltete Papier)? #00:31:56-9#
Schülerin Ja, da sollten wir uns die Teile dann markieren. #00:31:58-9#
Interviewerin Okay, na sehr gut, alles klar. So, das wars schon. #00:32:02-9#
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